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تقديم 


تعزيزاً للجهود المتواصلة في مجال نشر اللغة © القدبيه و التمكين لها وتوسيع 
دائرة الاستفادة منها بوترقا لورئع شمولنة 5 تستشرف المستقيلء وت أكيداً على 
توجهات استراتيجية متطورة انتهجتها المنظمة الإسلامية للتربية والعلوم والثقافة 
- إيسيسكى ‏ وجمعية الدعوة الإسلامية العالمية؛ التزاماً منهما بالمسؤولية الفكرية 
والحضارية في توظيف إمكانات البحوث التربوية اللغوية الحديثة, وأساليبها 
المتنوعة ومستجدات آلياتهاء لترسيخ كيان اللغة العربية. وتقوية وظيفتهاء ودعم 
احكدراريه راتر ع تطداو لحك روا حديتة ليذه اللا اللو راطا د كو رع 
التحديات التي تستهدفها باعتبارها هنا للهوية الثقافية للأمة العربية الإسلامية, 
وعقى نا يوسي يا الهشتارىة الجسسيوة وستتويعا فاقيا الخاله :و ختضيداً 
لفكرها وثقافتهاء يأتي صدور هذا الكتاب الجديد عن "تعليم اللغة اتصالياً بين 
المناهج والاستراتيجيات” الهادف إلى تحديث أساليب البحث التربوي في مجال 
تعليم اللغة العربية للناطقين بغيرهاء وتطوير مهارات الاتصال اللغوي. وتحسين 
وسائل الاستفادة من نتائج الدراسات اللغوية الحديثة. والاستئناس بخيرات 
اللغويين وتجاربهم, والمهتمين بتطوير اللغات الحية. 

ويعنى الكتاب بأحد أهم المداخل الحديثة في تعليم اللغات للناطقين 
بغيرهاء مستندا في د تعلمها إلى وظائفها وثقافاتها في مواقف طبيعية حية 
ومتفاعلة. ويدرس المفاهيم الأساس للمدخل 520ص نماذج من المنهجية 
المطبقة في إطاره. ويخصص حيزا لتحليل أنواع الاستراتيجيات المتبعة في تعليم 
اللغة بالوسيلة الاتصالية؛. ويبحث في مفاهيم تعليم اللغة لأغراض خاصة 
ومنهجياتهاء راصداً أهم المشكلات و الصعويات التي تواجه المنخرطين في تعليم 
اللغة العريية للناطقين يغيرها باستخدام هذا المنهج التريوي المتطور في تعليم 
اللغات. 

ولقد تم تكليف خبيرين عالمين متخصصين بإعداد هذا الكتاب الذي يأتي 
ضمن سلسلة من الكتب التي تتناول قضايا تعليم اللغة العربية لغير الناطقين بها 
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من جوانب متعددة:؛ والتي تهدف إلى إغناء المكتبة العربية, وتطوير أساليب 
تعليم اللغة العربية للناطقين بغيرهاء وتوسيع الاستفادة منها في أقسام اللغة 
العربية في جامعات الدول الأعضاء غير الناطقة بهاء وفي المؤسسات التعليمية 
لأبناء الجاليات والأقليات الإسلامية في شتى الأقطار. ولذلك جاء هذا الكتاب وافياً 
بالقصد محققاً للهدف الذي نعمل له. 

تسال اللذكعالي أن يكو هذا كدان عوكا للميخهيخ باللحة العزبية تعليماً 
وتعلماً يجدون فيه ما يساعدهم في تعلمهم لغة القرآن الكريم أو في طرق تعليمها. 

والله من وراء القصد. 


د. عبد العزيزين عثمان التويجري د . محمد أحمد الشريف 
المدير العام للمنظمة الاسلامية أمين جمعية الدعوة 
للتربية والعلوم والثقافة الإسلامية العالمية 
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مقدمةه 


إن اللغة العربية وعاء لثقنافة عالمية تعزت حدود متطقخها: وتعنيزن عن 
حضارة عظيمة شملت اثارها مختلف أرجاء المعمورة. وسعدت بثمارها البشرية 
جمعاءء كما أنها أداة لتبليغ رسالة خاتمة عامة: ووسيلة لأداء شعائرها وإعلان 
كلمتها وصياغة مبادئها ونظمهاء ليست العربية إذن لغة تستوي من حيث التعريف 
موغييرها مو عات تتواطيل يهنا الفسوي». إن العريية معريقا خاميا يحول 
مصدرها ويعطيها كثيرا من خصائصها المميزة ويدفع إلى معرفة ما أخذ من هذا 
المصدر وتفرع عنه. 

إن اللغات الأخرى كما قال ابن جني أصوات يعبر بها كل قوم عن 
راصي الل كنا لاا كا بور و تج امود الكو :+ لخر اكوريا 
نظام معين والتي يتعارف أفراد مجتمع ما على دلالتها بقصد تحقيق الاتصال بين 
بعضهم وبعض.. 

واللغة العربية تتعدى بكل تأكيد هذا التعريف.. إن العربية بلغة الوحي 
الإلهي» معجزته الخالدة.. ومن ثم فهي خالدة خلود الكتاب المنزل بهاء محفوظة 
حفظ الوحي الناطق بها ذإ إنا نحن نزلنا الذكر وإناله لحافظون 84) 

هي مبدعة الحضارة العربية الإسلامية. وحافظتها وراويتها بين الأجيال؛ 
وذاكرتها على ون العهدون: :ومن ثم فو سنت :وسيلة اتضال شان عترهامن 
اللغات قدر ما هي أيضاً جامعة الأمة وآصرة الملة. . واحدةء موحدة.. وهي ليست 
موحّدة للناطقين بها فقط.. بل هي موحدة لكل الذين أنعم الله عليهم بالإسلام ديناً.. 
وبالقرآن الكريم كتاباً.. وبمحمد صلوات الله وسلامه عليه نبياً ورسولا.. 


اللغة العربية إذن تستمد من الدين عظمتها.. ومن قدرتها على الوفاء يمطالب 
مستخدميها.. ومن طاقاتها الإبداعية.. ومن استعدادها لمواكبة العصر والتجدد 


(1) سورة الحجرء الآية9. 
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فعنة كستدو من هذا كله تح الله هين لشوكها وسمؤمقها ويقانها عل امكد د 
الزمن.. 


تحديات معاصرة 
إلا أن العربية رغم ما حباها الله من خصائص.. وما توفّر لها من إمكانات, 
وما تحمله في ذاتها من دوافع الاعتزاز بها سواء الإيماني أوالعلمي أو التاريخي 
أى البياني, بل حتى الاقتصادي والسياسي والاجتماعي.. رغم هذا كله فإنها تواجه 
تحديات على مختلف الأصعدة.. واهتزاز الشخصية اللغوية هو اهتزاز لوجودها 
برمتها.. والعربية. بكل أسف تعاني من هذا الاهتزاز الناتج عن هذه التحديات التي 
تواجهها.. ومن هذه التحديات ما تشهده العربية في المنطقة العربية ذاتهاء ومنها 
تشهده في المجتمع الإسلامي على عمومه واتساعه.. ومنها ما تشهده بين أبناء 
الجاليات في المجتمعات غير الإسلامية.. مما سيرد الحديث عنه في فصل تال إن 
شاء الله. 


والذي يهمنا في هذا الصدد هو كيفية مواجهة هذه التحديات.. ونرى أن 
على رأس السبل التي تساعد في دعم العربية وتمكّنها من الصمودء بعد حفظ الله 
لهاء أن يتمسك العرب والمسلمون بخصوصياتهم الثقافية؛ لأن الثقافة هي التي 
تميز أمة عن أمة وشعباً عن آخر.. وهي عنوان الهوية القومية أو الذاتية الثقافية 
كما واف غلييا افا * ١‏ 

والذاتية الثقافية كما تقرر اليونسكو في إعلان عقد التنمية الثقافية 
(1997-1988) تعني أولاً قبل كل شيء الوعي التلقائي بالانتماء إلى مجموعة لغوية 
أو محلية أو إقليمية أو وطنية بما لهذه المجموعة من قيم متميزة يستوعب بها المرء 
تاريخ المجموعة وتقاليدها وعاداتها وأساليب حياتها وإحساس كل فرد بضرورة 
احترامها والمشاركة في تطويرها.. 

وليس ثمة تعارض في رأينا بين احتفاظ كل ثقافة بخصوصيتها وبين 
اتصالها بالأخريات.. إن حوار الحضارات: وليس تصادمهاء وتعاونها وليس 
صراعهاء هو ما يشق طريقه. أو ينبغي أن يشق طريقه في المجتمع العالمى 
الععااهو 

والإسلام نفسه لا يمنع في جوهره من انتقال عناصر ثقافية أخرى إلى صور 
إسلامية تتلاءم مع مبادئه ومفاهيمه الأساس بما لا يتنافى مع خصوصية الثقافة 
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الإسلامية. وهو ما يمكّن من توظيف هذه العناصر ويحولها إلى إمكانات النماء 
والتطوير والتشييد لمواجهة التحديات الحضارية والاقتصادية والثقافية, وهو ما 
يرسم أيضاً مستقبل اللغة العربية في ضوء مقولة صراع الحضارات وتحديات 
العولمة والخروج من دوامة التغريب وقضية المصطلح وضعف اللغة واللجوء إلى 
العامية أو اللغات الأخرى 


مواجهة التحديات 


كان لابد لمواجهة هذه التحديات أن تكتّف الجهود وأن توضع الخطط 
والبرامج» وأن تعقد الندوات والمؤتمرات.. وأن يسأل كل غيور على اللغة العربية 
نفسه : اللغة العربية.. إلى أين ؟ 

وهذا كان عنوان لقاء علمي من أحدث ما شهدته ساحة اللغة العربية» تعليمها 
وتعلمها.. ولقد أسفر هذا الملتقى الذي عقدته المنظمة الإسلامية للتربية والعلوم 
والثقافة ‏ الإيسيسكو ‏ في الرباط من 1 إلى 3 نوفمبر “تشرين الثاني” 2002 عن 
عدد من التوصيات أهمها : 

أولاً + تعزين الثقة باللغة العربية: والاعتزاز يها حفاظاً على كيانات الأمة, 
وترسيخاً لشخصيتها ووجودها. واعتبار التفريط في اللسان العربي القرآني 
تفريطاً في الهوية والذاتية الثقافية للأمة, ويتصل بذلك تقدير التراث العربي 
الإسلامي والعناية به وإبراز دوره في الحضارة الإنسانية من خلال أمثلة واقعية. 

ثانياً : التوسع في نشر اللغة العربية بمختلف الوسائل: وتقدير ودعم كل 
الجهود التي تبذل في هذا السبيل على مستوى الدول والمنظمات والمجامع 
والأفرادء وتهيئة الفرص للمزيد من العناية بنشر لغة الضاد وثقافتها وحضارتها,ء 
وتسقيخ السظة صق الات المعقية بهذا الدون وطقيا واإقلتميا وعبالميا من أجل 
تطوير الكيف والكم في نشر اللغة العربية والثقافة الإسلامية. 


ثالثاً : أن تتولى المنظمة الإسلامية للتربية والعلوم والثقافة (إيسيسكو) 
بالتعاون مع المنظمة العربية للتربية والثقافة والعلوم (ألكسو). ومجامع اللغة 
العومية إعندااد انكو تيعبية أشن تعلية:اللغة العريية وخظة بشناطة للعتاية يهنا قن 
الجدامع الدرانشية والكصي :مدقن # لهاو الوسنائل العمرنة على فشوقنا فى متخطف 
المستويات, على أن تسعى هذه الجهات إلى الحصول على الدعم المادي والمعنوي 
من الدول العربية والإسلامية وجهات التمويل المعنية بتفعيل برامج هذا المشروع. 
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رابعاً : التأكيد على اشتمال أي خطة لدعم تعليم اللغة العربية على ما يلي : 

1. مناهج متقنة ووسائل تعليمية متطورة لمراحل التعليم المختلفة. ولغير 
المتخصصين. وغير الناطقين باللغة العربية. تراعي الفروق الفردية. وتستجيب 
إلى حاجة المتعلم. وتستفيد من إمكانات العصر الحديث وتقنياته المتنوعة. 

2 توجيه المنظمات والدول والمجامع اللغوية إلى تشجيع إجراء 
مسابقات وطنية وإقليمية لتأليف كتب منفذة لتلك البرامج والمناهجء: وتكريم 
مؤلفي الأعمال القيمة, وإجراء تقويم مستمر لتطوير حركة التأليف في هذا 
المجالء مع الأخذ في الاعتبار تحسين هذه العملية ومقارنتها بالمؤلفات المماثلة 
لخدمة اللغات الحية الأخرى, بقصد الاستفادة من تجاريها والاستئناس يخيرات 
واضعيها. 

3. المراعاة في هذه المؤلفات للجوانب النفسية. والتربوية؛ والثقافية 
واللغوية للمتلقي. بحيث تتناسب مع سنه. وبيئّته. وخلفيته الثقافيةء. وقدراته 
العقلية. وتعمل على تنمية مهاراته بالطرق العلمية والتربوية. 

4. الاستعانة في إعداد المناهج والكتب المنفذة لها بنتائج الدراسات اللغوية 
الحديثة, وأن يُلتفت إلى المشكلات اللغوية القائمة والمتوقعة, مع الاستفادة من 
الدراسات و البحوث السابقة في هذا الشأن. 


خامسا : الاهتمام ببرامج تعليم العربية لغير الناطقين بهاء المقروءة منها 
والمسموعة والمرئية؛ ودراسة اهتمامات غير الناطقين وأغراضهم من الاطلاع 
على اللغة والثقافة العربية الإسلامية. ومراجعة المحتوى الثقافي الذي تقدمه 
مناهج وكتب تعليم اللغة العربية إلى هذه الشريحة يما يغني حاجتها ويحقق 
أغراضها التي لا تتعارض مع قيم الثقافة الإسلامية وأبعادها العقدية والشرعية 
والأخلاقية. 

سادسآً : الاهتمام بطرق التدريس التي تركز على المتعلم وتجعله محور 
العملية التعليمية» وتراعي الفروق الفردية والفئات الخاصة. 

سابعاً : التوسع في نشر اللغة العربية في الدول التي كانت العربية لغتها 
الرسمية. مثل الدول الإفريقية الواقعة جنوب الصحراءء والجاليات العربية في 
الخارجء ودعم هذا العمل بالوسائل المادية والمعنوية؛ بما يجعله قادراً على 
منافسة اللغات والثقافات الأخرى بأساليب قادرة على الصمود والتأثير. 
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محاور الاغتمام 


نستقرئ من هذه التوصيات محاور الاهتمام للعمل الجاد نحو مواجهة 
التحديات التي تعترض مسار العربية في انتشارها وتعوق حركتها.. وتتمثل هذه 
المحاور فى مجالات العمل وقيمه التالية : 


.1 


.6 


تأكيد العلاقة بين اللغة العربية وثقافتها العربية الإسلامية, وبيان أسس 
المكون الثقافي في برامج تعليم اللغة العربية وكتبها. 


. وضع استراتيجية لنشر اللغة العربية وتعليمها في ضوء الاتجاهات 


الحديثة لمناهج تعليم اللغات. 


. الانطلاق من الجوانب النفسية والتربوية والثقافية واللغوية للمتلقى بحيث 


مطالبه في التفاعل مع اللغة العربية وبها. 


. مراعاة الفروق الفردية بين الدارسين سواء عند إعداد المناهج أو تأليف 


الكتب أو اختيار طرق التدريس أى تصميم الامتحانات أو غيرها. 


الناطقين بها. وتحسين هذه العملية ياستمرار ومقارنتها يالمؤلفات 
المماثلة لخدمة اللغات الحية الأخرى. 

مواكبة المستجدات التي تطرأ في ميدان تعليم اللغات الأجنبية» ومن 
أهمها وأكثرها شيوعاً المدخل الاتتصالي بمختلف طرقه 
واستراتيجياته. 


. الالتفات إلى المشكلات اللغوية القائمة و المتوقعة مع الاستفادة من 


الدراسات والبحوث السابقة في هذا المجال. 


. التركيز على التعلم وليس التعليم.. وتحويل مجالات الاهتمام إلى المتعلم 


نفسه ياعتباره الهدف الذي يرتجى.. 


. مناقشة التحديات التي تواجهها اللغة العربية خاصة في الدول التي كانت 


العربية لغتها الرسمية مثل الدول الإفريقية.. والجاليات العربية.. 
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فكرة الكتاب 

محاور الاهتمام السابقة: والتي انيثقت عن توصيات مؤّتمر اللغة العربية.. 
إلى أين ؟ هي التي حكمت خطة تأليف الكتاب الحالي والذي أوصت الإيسيسكو 
بتأليفه ليسد حاجة يشعر بها القائمون على تعليم اللغة العربية لغير الناطقين بها 
خاصة في المجتمعات الإسلامية. 

ولما كانت توجهات الملتقى السايق. وغيره من الملتقيات,. اللحاق 
بالاتجاهات العالمية في تعليم اللغات الأجنيية كان لابد من دراسة هذه الاتجاهات 
واكقياز أكثها شدوعا واستكد اما و الغدها فاعلية و أقوى أفن.: 

والمدخل الاتصالي بشهادة الكثير من خبراء تعليم اللغات الأجنبية على رأس 
قائمة المداخل الحديثة في تعليم اللغات لغير أبنائها. 

ولهذا المدخل مفاهيم ونتائج واستراتيجيات وأساليب تدريس وتقويم, 
فضلا عما يكمن وراء هذا كله من ثقافة.. وكذلك ما يعترضه من مشكلات أو يواجه 
الدارسين من صعويات.. 


اهداف الكتاب 
في ضوء محاور الاهتمام السايقة واستنادا إلى الفكرة التي انطلق منها 
الكتاب. يستهدف هذا الكتاب تحقيق تحقيق ما يلي : 
1. مناقشة المفاهيم الأساسية للمدخل الاتصالي وبيان الفروق بين الكفاية 
اللغوية والكفاية الاتصالية وتطبيقات كل منها سواء من حيث أساليب 
إعداد المواد التعليمية أو طرق التدريس. 
2. عرض الأسس التي ينبغي أن يستند إليها بناء منهج تعليم اللغة العربية في 
ضوء المدخل الاتصالي ومناقشة عناصره وعرض بعض النماذج 
الشائعة لمناهج تعليم اللغة اتصالياً خاصة المنهج متعدد الأبعاد.. 
3. التمييز بين أشكال التعليم التقليدية و التعليم الاتصالي للغة وإبراز الجوانب 
الإيجابية في التعليم الاتصالي للغة سواء في أساليب التدريس أو التقويم. 
4. مناقشة المبررات التي دعت إلى التفكير في التعليم الاتصالي وكذلك تلك 
التي تدعى إلى التمسك به الآن. 
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5. طرح مجموعة من الاستراتيجيات التدريسية الحديثة وبيان تطبيقاتها في 
تعليم اللغة العربية في ضوء المدخل الاتصالي. 

6. مناقشة المفاهيم السائدة في مجال تعليم العربية لأغراض خاصة مع بيان 
أسس ومنهجيات إعداد برامجها وطرح بعض القضايا والتساوؤٌلات 
حولها. 


7. الوقوف على ما انتهت إليه الأدبيات التربوية في مجال الصعوبات اللغوية 
التي تواجه الدارسين في برامج تعليم اللغة العربية لغير الناطقين بهاء 
واستعر اض أهم المنهجيات المستخدمة في دراسة هذه الصعوبات سواء 
من حيث التنبقٌ بها عن طريق دراسات التقابل اللغوي أو من حيث رصدها 
يعد وقوعها عن طريق دراسات تحليل الأخطاء الشائعة. 


8. إبراز الجوانب الثقافية التي تكمن وراء تعليم اللغة العربية لغير الناطقين 
بهاء وذلك من خلال الحديث عن مداخل تعليم اللغة أو مناهجها أو 


استراتيجياتها. 
اقسام الكتاب 
في ضوء الأهداف السابقة ينقسم الكتاب إلى خمسة أبواب يشتمل كل منها 
على ستة فصول بيانها كالآتي : 
الباب الأول 
تعليم اللغة اتصاليا : 
مفاهيمه وأسسه 


في هذا الباب ستة فصول تدور حول مفهوم اللغة اتصالياً. ونموذج الاتصال 
وأركانه. مع عرض مبسط لمهارات اللغة في صور المدخل الاتصالي وتاريخ هذا 
المدخلء والتمييز بين الكفاية اللغوية والاتصالية وأساليب تدريس اللغة اتصاليا 
وأخيراً بعض التطبيقات والتوجيهات خاصة في مجال إعداد المواد التعليمية في 
ضوء هذا المدخل. 
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الباب الثانى 


منهج تعليم اللغة اتصالياً : 
عناصره ونماذ جه 
في هذا الباب ستة فصول تدور حول منهج تعليم اللغة العربية لغير الناطقين 
بها سواء من حيث المفاهيم المرتبطة به أو الأسس التي تستند إليها أو العناصر 
التي يشتمل عليها أو المنهجيات التي تحكم العمل في بنائه مع تقديم نموذج لمنهج 
تعليم اللغة في ضوء المدخل الاتصاليء هذا النموذج هو ما يطلق عليه المنهج 


متعدد الأيعاد. 
الباب الثالث 
استراتيجيات تعليم اللغة اتصالياً : 
أنواعها وتطبيقاتها 


في هذا الباب ستة فصول أيضاً تدور حول أكثر الاستراتيجيات التربوية 
نوها و اسدكي] مديمية: ولكل مخ هده الاأسكو يحيات أقغازك وخططظ و إساليى: 
ومن الأدبيات التربوية اخترنا استراتيجيات التعلم الإفرادي والتعلم الذاتي والتعلم 
عن بعد والتعلم التعاوني والتدريس التبادلي مع استخلاص أهم التطبيقات المناسبة 
لتعليم اللغة العربية لغير الناطقين بها في ضوء المدخل الاتصالي. 

الباب الرابع 
تعليم اللغة لأغراض خاصة 
مفاهيمه ومنهجياته 

في هذا الباب كذلك ستة فصول تدور حول برامج تعليم اللغة العربية لأغراض 
خاصة. وتميز الأدبيات بين نوعين أساسيين من البرامج» برامج تعليم اللغة للحياة, 
وهي تلك التي تركز على تزويد الطالب بالمهارات والمعلومات التي تيسر له عملية 
الاتصال العام أي في مواقف الحياة التي يشترك الجميع فيها مثل التقدم لوظيفة أو 
الدراسة أى طلب الطعام أى التعامل مع فندق أو في الاتصالات (البريد - البرق - 
الهاتف) أو غيرها. 
حاجات لغوية معينة يراد إشباعها عند جمهور ذي خصائص معينة كالأطباء 


- 18- 


والمهندسين ورجال الأعمال وعلماء الدين... إلخ ويعرض هذا الباب للمفاهيم 
السائدة في هذا المجال موضحاً الفروق بين البرامج. ومستعرضاً منهجيات إعداد 
برامج لتعليم العربية لأغراض خاصة في ضوء المدخل الاتصالي. 

وتعليم اللغة لأغراض خاصة هو شكل من أشكال التعليم الاتصالي للغة. ذلك 
أنه موجه لجمهور أعدت برامج تعليمه اللغة العربية في ضوء حاجات الاتصال 
اللغوي التي تفرضها طبيعة عمله. والتقويم في هذه البرامج هو أيضاً تقويم 
لبرامج التعليم الاتصالي للغة. وعلى حد قول ساجافار! : «من المستحيل التمييز 
بين تقويم تعليم اللغة لأغراض خاصة:, وتقويم تعليم اللغة اتصالياً». 

الباب الخامس 
مشكلات تعليم اللغاة اتصالياً : 
صعوبات وأخطاء 

وفي هذا الباب ستة فصول أخرى تدور حول مشكلات تعليم اللغة اتصالياً, 
والمشكلات نوعان منها ما يُعزى للمتغيرات الخارجية كالافتقار إلى مناهج 
دراسية أو كتب تعليمية أو معلمين أكفاء أو غيرها من إمكانات.. ومنها ما يعزى 
للدارس نفسه سواء كانت صعوبات في التعلم أى أخطاء لغوية يقع فيها أى غيرها. 
ودراسة الأخطاء لها مدخلان ؛ أحدهما قبلي يعتمد على دراسات التحليل التفاعلي 
التي تتنباً يالصعوبات التي تواجه الدارس للغة الثانية في ضوء التقايل بين 
لغتين : لغة أولى ولغة ثانية. 

ومدخل يعدي يعتمد على ما تسفر عنه الدراسات الميدانية لما يقع بالفعل من 
أخطاءء ولكل من المدخلين مزايا وله في الحركة حدود.. ولقد كان من بين ما 
أسفرت عنه توصيات المؤتمر السابق الاسترشاد بنتائج الدراسات الأخرى في 
مختلف مجالات تعليم اللغة العربية. مما شجعنا على عرض يعض هذه الدراسات في 
مجال الصعويات والأخطاء اللغوية الشائعة. 

بقيت بعد ذلك كلمة.. وهي أن هذا الكتاب قد ألّف في إطار جهود منظمة 
الإيسيسكو لنشر اللغة العربية وتطوير أساليب تدريسها. ولقد ألّف ليخدم قطاع 
المشتغلين في هذا المجال سواء أكانوا خبراء في وضع المناهج والخطط 
الدراسيةء أى في تأليف كتب تعليم اللغة العربية» أى في إعداد موادها التعليمية؛ أو 
في إعداد معلميها أو تدريبهم أى في تدريسهاء أو في وضع اختباراتهاء أو في بحث 
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قضاياها ودراستها بمنهج علمي.. أى غير ذلك من مجالات تعليم اللغة العربية.. إلا 
أن الجمهور الأكثر استهدافاً بهذا الكتاب هم العاملون في هذا المجال من غير 
الناطقين باللغة العربية. وممن يعملون على أرض الواقع يختبرون صحة النظرية ثم 
يعمقونها بحصيلة خبراتهم وناتج معايشتهم للأحداث.. ومن ثم غلبت النزعة 
العملية التطبيقية على ما ورد في هذا الكتاب دون إغراقه بالفلسفات والنظريات 
التي تعد مهمة ومطلوبة في غير هذا الموقعء كما أننا مررنا مرور الكرام على 
بعض المراجع التي لم نشعر بحاجة القارئ لأن يلهث وراءها أو يجد في طلبها.. 

ولعل الغاية الأسمى التي ننشدها من وراء تأليف هذا الكتاب. بعد رضى الله 
عنه وأملنا في قبوله. هو أن يسهم في تيسير تعلم لغة كتابه الكريم بين غير 
الناطقين بها فتشتد بينهم الأواصرء وتقوى العلاقات.. ويسود السلام.. 


وااللةاتيدال أن مجحل هو لحمل كالهنا لوكية تافغاائة 


المؤلفان 
محمود كامل الثاقة 
رشدي أحمد طعيمة 
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الباب الأول 
تعليم اللغة اتصاليا : 
مغاهيمه وأسيه 


الفصل الأول 
مفهوم اللغة ووظائفها 


مفهوم اللغة 

يختلف تأليف كتب تعليم اللغات باختلاف نظرة مؤلفيها للغة. وتصورهم 
لوظائفها وعند الحديث عن الأسس اللغوية في تصميم المناهج: أو إعداد المواد 
التعليمية» أى تأليف الكتب يقف تعريف اللغة في مكانة خاصة. إذ إن هذا التعريف 
موجه للمشتغلين بالمناهجء والمواد التعليمية: سواء في اختيار المادة المرغوب في 
تدريسهاء أو المهارات المطلوب تنميتهاء أى الطريقة التي يقدم بها هذا كله. 

وإذا كان هذا يصدق على مداخل تعليم اللغات يشكل عام, فهو أصدق عند 
الحديث عن تعليم اللغة اتصالياًء ولعل السوال الذي يطرح نفسه الآن هى : ما موقع 
عملية الاتصال من المفاهيم والتعريفات الخاصة باللغة ؟ إلى أي مدى يدرك 
أصحاب هذه التعريفات الجانب الاتصالي ؟ ثم ما موقع الوظيفة الاتصالية من 
الوظائف المختلفة للغة ؟ 

نستعرض أولاً بعض التعريفات الشائعة للغة سواء في الثقافة العربية أو 
الغربية موضحين موقع عملية الاتصال منها. 

1. تعريف ابن جني : «باب القول على اللغة وما هي : أما حدها فإنها 
أصوات يعبر بها كل قوم عن أغر اضهم». ويعلق الدكتور محمود فهمي حجازي على 
هذا قائلاً : «هذا تعريف دقيقء يذكر كثيراً من الجوانب المميزة للغة. أكد ابن جني 
أولاً الطبيعة الصوتية للغة, كما ذكر وظيفتها الاجتماعية في التعبير ونقل الفكر, 
وذكر أيضاً أنها تستخدم في مجتمع فلكل قوم لغتهم. ويقول الباحثون المحدثون 
يتشوفات سخطقة للكة و د ككل هده التعريفات الحميخة الطسفة المتركة للغة: 
والوظيفة الاجتماعية للغة» وتنوع البيئّة اللغوية من مجتمع إنساني لآخر»7!). 


(1) محمود فهمي حجازي» 0 ص 10-9. 
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2. تعريف سابير: يقول إدوارد سايير : /أم530.] 71م 
01 06500 علا تعن أأدطأ-2700 300 تاقتاناط لإاأع]نام 5 36010306 |“ 
/اأ1ةأضناامنا 01 كدموعم لإا 5ع 05١‏ 300 005 ”اع ,1035 00 تق ألانام امام 
(1)”و زوم مرو لمعن 00م 
وفي هذا التعريف نص صريح على الاتصال بوصفه الهدف الذي يتوخاه المرء 
من استخدام اللغة,. فاللغة عند سابير إنسانية خالصة؛ وليست غريزية؛ تستهدف 
توصيل الأفكار و المشاعر والرغبات من خلال نظام من الرموز يختاره المجتمع. 
3. تعريف تراجر: يقول تراجر : 113061 .0 1949م. 
01 776305 لإ 70015 الا5 ا063/ /ا31]أ3)0 01 (اعأدلاد 3 5 30011306 |“ 
"ع رؤانه ؟أعطما ]0 كطلاعا مأ غاعة عام برع أع50 3 01 5اع0 لماعم عط طاء اط نلا 


اللغة هنا نظام من الرموز المتعارف عليهاء وهي رموز صوتيةء. يتفاعل 
بواسطتها أفراد مجتمع ما في ضوء الأشكال الثقافية الكلية عندهم. 

التفاعل هنا هو الهدفء والتفاعل كما نعلم درجة أعلى من الاتصال. فإذا 
كان الاتصال مجرد نقل فكرة من طرف إلى آخرء فإن التفاعل يعني المشاركة 
الوجدانية. يعني درجة أكبر من الاتصال ويتعدى حدوده. 

4. تعريف تشومسكي : يقول تشومسكي !010175 ١|.‏ 1957م. 

عأأمأ؟ اعوع ,كععمعامع؟5 01 (ع أ اص أأمأ 01 عأأما؟) غ56 3 15 ع30لاودة |“ 

(3)”مامعمرعاء 0 غه5 عأأمأة ح 6ه غناه لع نكمم 0مة طأومع| مأ 

وتشومسكي كما هو معروف صاحب النظرية التوليدية التحويلية في النحو, 
واللغة في رأيه هنا فئة, أو مجموعة من الجمل المحدودةء أو غير المحدودة. ويمكن 

هذه العناصر المحدودة, يذكر تشومسكي أنها تساعد على الإبداع غير المحدود 
بواسطتهاء فإذا كانت الأنماط اللغوية يمكن حصرها مثل : (فعل + فاعل + مفعول به) 
فالجمل التي يمكن أن توضع في هذه الأنماط لا يمكن حصرها.ء إنها لا محدودة. 


(1) 396 .م ,32 ,اأهادلاا© 
(2) 396 .0 ,32 ,أهأدلاا© 
(3) 396 .0 ,32 ,اهادلاا© 
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الكاملة كانت الأساس الكبير للمدخل الاتصالي. وكما تذكر الأدبيات فإن مصطلح 
الكفاية الاتصالية صاغه هيمز 17©5/ا!! ليقابل به مفهوم الكفاية عند تشومسكي. 
5 تعريف هول 13/١:‏ .8.8 1964م. 
]63 اناالا لامع 5لاقتاناط لإ معنلا 00 ألا تدم عط ١5‏ 306011306 |“ 
-ا013 لعكنا لإاأونأأ0قط ]0 ذضوعم لإا عطأه طعوء طأأننا أعومعاما مرج 
1)”واومامالاك /ا1ةأأطاة 
وفي هذا التعريف تأكيد ليس فقط لمفهوم الاتصالء بل للتفاعل أيضاً بين 
الأفراد. اللغة هنا مؤسسة يقوم الأفراد من خلالها بتحقيق الاتصالء والتفاعل 
6. تعريف وبستر: يعرف قاموس وبستر /8أ05ع الا اللغة يأنها : 
01 ,10635 1163]61170الا 0111© 01 776305 5]8038(6لا5 3 5أ 306011306 |“ 
01 ,كع الاأ065 ,5010005 ,51015 00311260 تأمع /الامء ]0 عذنا ع5 لام 5ولأاعع] 
."7063017057 106/5]000انا 00ألاقط 5كا31ما 
وفي هذا التعريف نص على عملية الاتصالء ونقل الأفكار والمشاعر عن 
طريق إشارات وأصوات وملامح وعلامات يفهم معناها. 
7 تعريف فينوكيرو : تقول ماري فينوكيرو 10006113/0] 1974م. 
!عم داع ألاننا دأ0طامالاد ا3ع0/ /ا31أ3]0 05 لاعأولاد 3 5أ 30010306 1“ 
لمعطتنقع| عناقط مانلا عاممعم أعطأه 0 بعنذكانه معنا أ0 3 مأعاممعم ١ن‏ كأامم 
.(2ا”اعورعامز ماعو عاو أمباصصرم مأ بعانطانء غقطا غه ممعئويرد عطا 
وفي هذا التعريف تتضح أيضاً للغة وظيفتان هما الاتصال والتفاعل ليس 
فقط بين متحدثي هذه اللغة في إطار ثقافتهم, بل أيضاً بين هؤلاء المتحدثين 
باللغة, وبين الآخرين ممن يتعلمون هذه اللغة. 
الإجماع إذن يكاد يتفق على أن الاتصالء إن لم يكن الاتصال والتفاعل: هو 
الهدف الرئيسي من استخدام اللغة. 


(1) 396 .0 ,32 ,اأقادلاا© 
(2) 3 .م ,35 . الا ,360 أطععمماع 
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وظائف اللغة 

والحديث عن موقع الاتصال في تعريف اللغة يدفعنا إلى الحديث عن وظائف 
اللغة. وبيان موقع الاتصال أيضا منها. 

اللغة وسيلة الفرد لقضاء حاجاته, وتنفيذ مطالبه في المجتمع؛ وبها أيضاً 
يناقش شئونه ود بستفسر » وق ب يسنو ضح وتنمو ثقافته. وتزداد خيراته نكي نتيجة لتفاعله 
مع البيئة التي ينضوي تحتها. بواسطة اللغة يؤثر الفرد في الآخرين: ويستثير 
عواطفهمء كما يؤثر في عقولهم. أما فيما يتعلق بالمجتمع, فاللغة هي المستودع 
لتراثه؛ والرباط الذي يربط به أبناءه فيوحد كلمتهم: ويجمع بينهم فكرياء وهي 
الجسر الذي تعبر عليه الأجيال من الماضي إلى الحاضر و المستقبل. وأيا ما كانت 
تعريفات اللغة. فإن الوظيفة الاتصالية تقف في مقدمة الوظائف للغة. فعند 
فيجوتسكي أن ثمة وظيفة اتصالية اجتماعية للغة حتى في الكلام المتمركز حول 
الذات» وأن الراشد يفكر في المجتمع والآخرين حتى ولو كان وحيدا. وعند جون 
ديوي أن اللغة ليست تعبيرا عن المشاعر والأفكارء وإنما هي بالدرجة الأولى 
وسيلة اتصال بين أفراد جماعة تؤلف بينهم على صعيد واحد(!). 

والمواقف التي يحتاج الفرد إلى استعمال اللغة للاتصال فيها مواقف كثيرة, 
يجعلها هاليداي 1311103 في سبع وظائف أساسية هي : 

1. الوظيفة النفعية : 111122101012 112511:1111111]21 

ويقصد يها استخدام اللغةة للحصول على الأشياء المادية مثل 8 الطعام, 
والشراب. ويلخصها هاليداي في عبارة “أنا أريد” غ30 الا |. 

2. الوظيفة التنظيمية : 10111101 :26017 لتاوء1 

ويقصد بها استخدام اللغة من أجل إصدار أوامر للآخرين: وتوجيه سلوكهم. 
ويلخصها هاليداي في عبارة “افعل كما أطلب منك” لاملا |اع] | 35 00]. 

3.الوظيفة التفاعلية :11111102 1122161:211012:21 

ويقصد بها استخدام اللغة من أجل تبادل المشاعرء والأفكار بين الفرد 
والآخرين. ويلخصها هاليداي في عبارة “أنا وأنت” لاملا 300 ع الا. 
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4. الوظيفة الشخصية : 1111211012 1501121ء1 

ويقصد بها استخدام اللغة من أجل أن يعبر الفرد عن مشاعره. و أفكاره. 
ويلخصها هاليداي في عبارة “إنني قادم” 0006© | 8/»|]. 

5.الوظيفة الاستكشافية : 111111102 1)كتدناء1]1 

ويقصد بها استخدام اللغة من أجل الاستفسار عن أسباب الظواهرء والرغبة 
في التعلم منها. ويلخصها هاليداي في عبارة “أخبرني عن السبب” لإلاللا 10 ا 1. 

6. الوظيفة التخيلية : 111220101 1121251112615 

ويقصد بها استخدام اللغة من أجل التعبير عن تخيلات». وتصورات من إبداع 
الفردء وإن لم تتطابق مع الواقع. ويلخصها هاليداي في عبارة “دعنا نتظاهر أو 
ندعي” 00عأع] 5لا اع 1. 

7 الوظيفة البيانية : 122]10نا1 260221 عد ع1 

ويقصد بها استخدام اللغة من أجل تمثل الأفكار والمعلومات. وتوصيلها 
للآخرين. ويلخصها هاليداي في عبارة “لدي شيء أريد إبلاغك به“ ]00 031/6 | 
ناملا ااعا ما وم أطاء مرهة82). 

8.وظيفة التلاعب باللغة : 10110102 :12127 

ويقصد بها اللعب باللغة. ويناء كلمات منها حتى ولو كانت يلا معتى, 
ومحاولة استغلال كل إمكانات النظام اللغوي. وتلخصها وليجا ريفرز في عبارة 
“لزاااه بإااأ8. 

«9. الوظيفة الشعائرية : 111201012 14161121 

ويقصد بها استخدام اللغة لتحديد شخصية الجماعة: والتعبير عن السلوكيات 
فيها. ويلخصها هاليداي في عبارة “كيف حالك” 7 00 لاملا 00 /21010). 


(2) 107-109 .مم ,50 ,. للا ر5اع/ا 8 
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الفصل الثاني 
المدخل الاتصالي 


نموذج الاتصال 

من المفاهيم التي تمثل محور المدخل الاتصاليء مفهوم الاتصال ذاته, 
ويتوقف الفهم الدقيق للمدخل الاتصالي على تحديد مفهوم الاتصالء: وتوضيح 
المقومات التي يستند إليهاء بل ومناقشة عملية الاتصال نفسها. ذلك أن مفهوم 
الاتصال قدمت له تعريفات كثيرة: تكاد تتباعد في أشياء. إلا أنها تدور في فلك 
واحد هو تفسير عملية الاتصال. كيف تتم عملية الاتصال ؟ 

لننظر في نموذج الاتصال التالي الذي وضعه الدكتور حسين الطوبجيء 4 : 

شكل (1) 


نموذج الاتصال 


الؤسيلة 


.هه 














- 28- 




















ماذا نفهم من هذا النموذج ؟ نفهم أن الاتصال بين البشر يتكون من عدة 
عمليات منها ما هو ذهني ومنها ما هو عضلي. يبدأ الأمر بمجموعة من الأفكار 
التي يريد فرد أن ينقلها إلى غيرهء تتكون الفكرة في ذهنه ويضمها إلى غيرها 
ليؤلف منها محتوى يريد التعبير عنه إما لإعلام الآخرين به أو تغيير اتجاهاتهم أو 
تنمية قيمهمء أى غير ذلك من أهداف يقصد المرء من خلالها الاتصال بغيره. ضم 
الأفكار إلى بعضها يستتبعه البحث عن الجمل والتراكيب التي يراد صب المحتوى 
فيها. ينتقي الفرد يعد ذلك من رصيده اللغوي مجموعة من المفردات التي تناسب 
المحتوى ثم يبحث في النظام الصوتي للغته عما يلزم هذه المفردات من أصوات أو 
من أشكال الأداء الصوتي مثل النبر والتنغيم ما يعبر عما يقصده.. كل هذا يدخل 
في نطاق بناء الرموز سواء من حيث مضمونها (الأفكار) أو من حيث .شكلها (طريقة 
الأداء اللغوي) وهي المرحلة التي تسمى بتركيب الرموز 50أ67200. 

بعد هذا تأخذ عملية الاتصال أحد طريقين : إما أن تنتقل الرسالة شفاهة أي 
من خلال الاتصال المباشر بين فرد وآخرء وهنا يكون المرسل متكلماً. وإما أن 
تنتقل كتابة أي من خلال الصفحة المطبوعة, وهنا يكون المرسل كاتباً. ما زلنا في 
نطاق الطرف الأول من أطراف عملية الاتصال وهو الإرسال. فإذا انتقلنا إلى 
الطرف الآخر وهو الاستقبال وجدنا الاتصال يمر بعمليات أخرى تبدأ برموز تنتقل 
من مرسل (منطوقة أو مكتوبة) عبر أداة من أدوات الاتصال أو قناة من قنواتها 
3017© وهي في انتقالها يلحق بها ما يلحق من تشويه أو تحريف يجعل كمال 
عملية الاتصال أمرا متعذراً. والأسهم الصغيرة الموجهة للأداة تشير إلى صور 
التشويه التي يمكن أن تلحق بالرسالة بسبب وسيلة الاتصال عمليات التشويه هذه 
هي ما تسمى بالضوضاء 70156 أي كل أشكال التحريف التي تلحق بالرسالة حتى 
تصل إلى المستقبل والاتصال كما نرى عملية ثنائية يتبادل فيها المرسل و المستقبل 
الأدوار. فالمرسل قد يكون في أثناء الحديث مستقيلاً. والمستقبل قد يكون مرسلاً, 
وهذا بالطبع في مواقف الاتصال الشفهي المتبادل فقط. فقد يكون الاتصال كتاية 
فلا يتبادل الفردان في لحظة الاتصال أدوارهما وقد يكون الاتصال شفهياً غير 
متبادل أي أحادي الاتجاه كأن يستمع المرء إلى المذيا ع أى يشاهد التلفاز. 


يتلقى المستقبل الرسالة في صورة تيار من الأصوات التي يرتبها في وحدات 
يعطيها معنى محدداً وظيفة كل منها بالنسبة لغيرها في ضوء ألفته بنظام اللغة 
ومعرفته بسياق الكلام ثم يربط هذا كله يما لديه من خبرة سابقة بالمجال.. هذه 
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العملية هي ما تسمى بفك الرموز 062001790 و المستقبل هنا ليس فرداً سلبياً كما 
يتوهم الكثيرونء وإنما هو إيجابي بكل ما تحمله الكلمة من معنى.. إن المستقيل 
يصنع المعنى ولا ينتقل إليه.. إنه يحدد دلالات الكلمات في ضوء الموقف العام 
الذي تحدث فيه عملية الاتصال. في ضوء مستواه اللغوي.. في ضوء قدرته على 


فهم الآخرين. 
والمستفيل قد يكلقن الرسالة فيكون متها وك كلقاها مطبؤعة فيكون 
قارئاً. 


هذه العملية هي ما يعرضها كارول في نموذجه الآتي(0) : 
معأ -ه>ه 70أ07600ع هع71655306 هه 066001570 هه (ا0 لأقاع مع ارما 

ما يقصده المتحدث» ترجمة ما يقصده لرموز-ه الرسالة هفك 
الرموز -» تفسيرها من المستمع. 

وفي ضوء هذه العملية نستطيع أن نقف على مكونات عملية الاتصال 
ومقوماتها ومعوقاتهاء إلا أننا يجب أن نقف أولا على مفهوم الاتصال. 


مفهوم الاتصال 

يلخص ويدوسون 10001/5007/!ا نقلاً عن ريلي. عملية الاتصال في قوله : 
يطلق مصطلح الاتصال حين يحدد مستعمل اللغة موقفاً يتطلب منه نقل معلومات 
معينة لتحقيق التقارب المعرفي 0010/2006 »! 0 001016106026 بين الأفراد» ومن 
ثم يمكن أن يتغير هذا الموقف بشكل أو بآخر. وهذا الإجراء أو هذه العملية تتطلب 
التفاوض أو تبادل وجهات النظر حول المعاني خلال التفاعل بين الأفراد. وأطلق 
على هذا الشكل من التفاوض لفظ الخطاب 150010156( هذا المصطلح يشير إلى 
التفاعل الذي يجب أن يأخذ مكانه لتأكيد قيمة المعنى لما ينطق يه المتحدث, 
وللتحقق من فعاليته كمؤشر لنية المتحدث أو قصده(©). 

ويتفق الدكتور حسين حمدي الطوبجي مع هذا التعريف إن يقول : إن 
الاتصال هو العملية التي يتم عن طريقها انتقال المعرفة من شخص لآخر حتى 


(1) 88.م ,8.30 .ع ,ااممة 6 
(2) 7 .م ,49 ,لاع ااه 
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تصبح مشاعاً بينهماء وتؤدي إلى التفاهم بين هذين الشخصين أو أكثرء وبذلك 
يصبح لهذه العملية عناصر ومكونات ولها اتجاه تسير فيه. وهدف تسعى إلى 
تحقيقه,. ومجال تعمل فيه, ويؤثر فيها مما يخضعها للملاحظة؛ والبحث, والتجريب 
والدراسة العملية بوجه عاه(!). 

وتعتبر دائرة المعارف البريطانية أن الاتصال يعني تبادل المعاني بين 
الأفراد من خلال نظام عام للرموز7©). 

ويستمر التعريف لمصطلح الاتصال 017103]1017ا017117) في المجلد الثالث من 
دائرة المعارف البريطانية المصغرة 62006013 الا وكذلك في المجلد 16 من دائرة 
المعارف الموسعة 360063013 /|. فيستعرض تعريف ريتشاردز الناقد البريطاني 
المشهورء ووجهة نظره لمفهوم الاتصالء وتعتبر دائرة المعارف أن تعريف 
ريتشاردز للاتصالء والذي قدمه 1928 من أوائل التعريفات للاتصالء ومن أفضلها 
في بعض الوجوه. 

يقول ريتشاردز 81613/05. 4 .[ : «إن الاتصال يتم عندما يوؤثر عقل ما 
(مرسل) من خلال بيئة معينة على عقل آخر (مستقبل).؛ وفي هذا العقل الآخر تحدث 
خبرة معينة تشبه الخبرة التي كانت في العقل الأول». 

وتتساءل دائرة المعارف حول مدى كفاية تعريف واحد للاتصالء وإمكانية 
الاستغناء به عن غيره؛ وتورد تقريراً عن جورجين ريوتش 10657 1067لا[ يذكر 
فيه أربعين تعريفاً لمفهوم الاتصال. ومداخل كثيرة لتناوله منها ما هو معماري 
اه انااعع] داع 4: ومنها ما هو نفسي |25[/070100163, ومنها ما هى أنثروبولوجي 
000001091621 8, و أخيراً منها ما هو سياسي (3(801168. 


ويتسع هذا التعريف في دائرة معارف كولير الأمريكية: إن تعتبر الاتصال هو 
نقل المعارف من شخص لشخصء أو مخلوق لمخلوقء أو وجهة نظر لأخرى. وقد 
يكون الاتصال في شكل نقل أصوات,ء مثل التحدث بين الناس؛: وقد يكون الاتصال 
في شكل ضربات إيقاعية للطبول؛ وقد يكون أصواتاً من طيورء بل قد تكون في شكل 


(1) حسين حمدي الطوبجيء 4» ص 25. 
(2) 496 .م ,60 بقع ألامهأاك 8 3أ0ع3مماء لإعمع عط 1 
(3) 685 .م ,104 ,3أ0عممنع2 الا دء أممهأان 8 جألع3م0اءلإعمع عم عط 1 
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ضربات يقوم بها حيوان السمور في الماء بذيله حين يحس بخطر قادمء أما من 
حيث صورة الاتصال فقد تكون مرئية مشاهدة مثل الكتاية. والصورء والإشارات 
والأعلام, والملصقات. بل قد تكون في رقصة نحل العسلء يشير بها للنحل الآخر أن 
هناك مصدرا للغذاء. وقد يكون الاتصالء أخيرا يتطلب لإتمامه. استخدام حواس 
أخرى. 

ينقلنا هذا من الحديث عن الاتصال من وجهة نظر الإعلاميين: إلى الحديث 
عن الاتصال من وجهة نظر التربويين خاصة المشتغلين بتعليم اللغات. 

ونقتصر هنا على مناقشة تعريفين لاثنين من كبار خبراء تعليم اللغات 
الأجنبية؛ ومن رواد المدخل الاتصالي. هما سافجنون وولكنز. ترى ساندرا 
سافجنون أن الاتصال «عملية مستمرة للتعبير والتفسير وتبادل وجهات النظر 
(التفاوض)؛ وأن فرص الاتصال غير محدودة 1711116|. وتشتمل على نظم مختلفة 
للإشارات: والعلامات: والرموز التي لا نستطيع الآن البدء في تصنيفهاء أو حتى 
تعريفها بدقة, والتي تتكون منها أي لغة»(1). 

وهي هنا تتفق مع التعريفين اللذين وردا في دائرتي المعارف. خاصة ما 
ورد في دائرة معارف كوليرء إذ تفصل القول في أنظمة العلامات في عملية 
الاتصال. أما ولكنز فيرى «أن ما يتم نقله في أي عملية اتصال إنما هى نتاج 
]200010 للعلاقة بين المعنى كما ينتقل عبر الأشكال اللغوية للتعبير (نطقاً أو 
كتابة). وبين الملامح العملية 65لأ3» | 213901073156 التي يمكن قيولها من كافة 
المشتركين في عملية الاتصال»2). 

وفي ضوء هذا التعريف لعملية الاتصالء يحدد ولكنز هدف تعليم اللغة 
اتصالياً في أنه «تنمية القدرة عند الفرد لأن يبدع 6316 ©» ويكون 005/61 © 
أشكال التعبير 16/3065 لا (كلاماً أم كتابة) التي لها القبول الاجتماعيء أو تحقق 
الهدف المطلوب»(. 


(8)1 .م ,53 ,5 ,531/1001 
(2) 30 .م ,109 ,ها بكم كا أ للا 
(3) 34 .م ,63 ,0 ,كم كا أ للا 
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مكونات الاتصال 

الأتشدال كما سدق القوق عطلذة ركد مكسون على تكسمو عه صملحات ده يكلة 
تدور بين مكونات أربعة هي : رسالة ومرسل ووسيلة ومستقبل. 

الرسالة :ويقصد بها المحتوى الذي يود المرسل نقله إلى الآخرين مستهدفاً 
من ورائه التأثير عليهم. ولكل رسالة مضمونء, هى عبارة عن الأفكار التي يراد 
التعبير عنها وشكل وهو عبارة عن الرموز اللغوية التي يتم التعبير بها. 

المرسل : وهو مصدر الرسالة. إنه الطرف الأول في عملية الاتصال و الذي 
يريد التأثير في الآخرين من خلال أفكار لديه. والمرسل هنا قد يكون فرداً أو 
مجموعة أفرادء بل قد يكون إنساناً وقد يكون آلة مع اختلاف بينهما. 

الوسيلة : ويقصد بها الأداة التي تنتقل من خلالها الرسالة. وتتنوع الوسائل 
مابين الصوت العادي عند الاتصال المباشر إلى الكتاب إلى الخرائط و الرسوم 
والسجلات وأجهزة الإعلام, من مذياع إلى تلفاز إلى حاسب آلي (كومبيوتر) إلى 
غير ذلك من أدوات. والوسيلة ليست ذات شأن بسيط في إتمام عملية الاتصالء إنها 
قد تساعد عليها وقد تعوقها. بل يعض الخبراء وصل إلى درجة المزج بين الرسالة 
والوسيلة فيقولون إن أداة الاتصال هي الرسالة 71655396 106 5أ 0لا ألعمم 6م](1). 

المستقبل : ويقصد به الجهة التي تنتهي إليها الرسالة وقد تكون فرداً أو 
مجموعة أفراد وهي التي تتولى فك رموز الرسالة وتفسيرها متخذة بعد ذلك الموقف 
المناسب إزاءهاء ويتوقف تفسير هذه الرموز على عدة رموز نعرضها بعد ذلك. 


مقومات عملية الاتصال 
في ضوء العرض السابق لمكونات عملية الاتصال نستطيع أن نقف على 


المقومات التي تساعد على إكمال هذه العملية. والمقصود يالمقومات هنا مجموعة 
الشروط التي يعتبر توفرها أساسا لنجاح عملية الاتصال. 

أ) من حيث الرسالة :تتم عملية الاتصال لو توفرت في الرسالة عدة 
خصائص, منها : 

1. الترتيب المنطقي للأفكار. 


(1) حسين حمدي الطوبجيء 4» ص 31. 
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2 دقة المفردات والعبارات في التعبير عن الأفكار. 
3. يساطة التراكيب اللغوية. 
4. قلة الرموز والتجريدات. 
5. مناسبة حجمهاء فلا هي بالطويلة المملة ولا بالقصيرة المخلة. 
6. صحة اللغة التي نقلت من خلالها الأفكار. 
7. وضوح المفاهيم والمصطلحات وقلة عددها. 
ب) من حيث المرسل : تتم عملية الاتصال لو توفرت في المرسل عدة 
خصنائص: .متها 
1. وضوح الفكرة في ذهنه. 
عمق خبرته بالموضوع الذي يعالجه. 
تنوع طريقته في عرض الأفكار. 
قدرته في اختيار الألفاظ المناسبة. 


إعادة عرض الأفكار بتفصيل أكثر. 
ضرب أمثلة تجعل الرسالة محسوسة وليست مجردة. 
ج) من حيث الوسيلة :تتم عملية الاتصال لو توفرت في الوسيلة عدة 
خصضائص منها:: 
1. دقتها في نقل الأصوات (بالنسبة للحديث). 


2 
3 
4. 
5. وضوح صوته عند الحديث. 
6. 
7. 


2. عدم وجود مؤثرات جانبية تشوش على الحديث. 

3. وضوح الطباعة. 

4. دقة الطباعة وقلة الأخطاء المطيعية. 

5. جاذبية الإخراج وحسن تنسيق الصفحة. 

د) من حيث المستقبل :تتم عملية الاتصال لو توفرت في المستقبل عدة 
خضائضص: مدها: 

1. سلامة حواسه في استقبال الرسالة (الأذن والعين). 

2. قدرته على فك الرموز التي وصلت إليه. 
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. درايته باللغة التي يستقيل بها الرسالة. 
. ألفته بالمرسل ومعرفته لعاداته في الحديث أو الكتابة. 


. اتجاهه نحو الموضوع وتحمسه لأفكاره. 


نا تخد آل) 05 آل 


. مفهومه نحو نفسه 1م/56/5-0016 ومفهومه نحو الآخرين. 
معوقات عملية الاتصال 

ترى متى يحدث الاتصال التام بين فردين ؟ يحدث لى اتحد معنى الرموز 
عند المرسل و المستقبل واستطا ع كل منهما تبادل نفس الأفكار بنفس درجة 
الوضوح. وهذا أمر يندر أن يحدث بين البشر.. ولنتصور معلماً يلقي درساً. 
المعلم هنا متغير واحد ولكنه أمام عدد من الطلاب. ولنتصور أن عددهم عشرة 
طلاب. ما الذي يحدث في هذا الموقف ؟ إنه موقف اتصالي يلا شك. المعلم هو 
المرسل هناء والرسالة هي موضوع الدرس والوسيلة هي الحديث الشفوي أو 
السبورة أو الكتاب أى هي هذا كله والمستقبل أخيرا هو الطلاب. نحن إذن أمام 
مرسل واحد ومستقبل متعدد. هل تعتقد أن المعلم عندما يلقي درسه أمام هذا 
العدد يكون قد يلغ رسالة واحدة ؟ الإجابة بلا شك هي لا.. لقد يلغ عشر رسائل إذ 
اختلف استقبال كل طالب للرسالة باختلاف المتغيرات التي سيق الحديث عنها. 
حتى لو دار الآمر بين فردين.. فلابد من وجود تفاوت بين المرسل والمستقبل في 
تصور الرسالة موضوع الاتصال. 


هناك إذن معوقات للاتصال الكامل بين اليشرء هذه المعوقات يمكن تصورها 
لو رجعنا إلى المقومات السابقة وتخيلنا عدم توفرها أو بعضها في عملية 
الاتمال..كان كون الوسالة مليكة جالكطزيوات: عا سضية | لوي أو ا كو 
الفكرة غامضة في ذهن المرسل أو ليس ذا خبرة بالموضوع أو عاجز عن التعبير 
الدقيق.. أو غير ذلك. وكأن تكون الوسيلة غير دقيقة في نقل الرسالة أو تكون 
عو امل التشويش المحيطة بالرسالة كثيرة؛ وكأن يكون المستقبل ضعيف السمع أو 
البصرء أو قليل الخبرة بالموضوع أو عاجزاً عن فك رموز الرسالة لأنه ليس ذا 
رصيد لغوي يسمح له بذلك أو ذا اتجاه سلبي نحو المرسل أو نحو موضوع 
الرسالة.. كل هذه عوامل تعوق بلا شك إتمام عملية الاتصال. من هنا نقول إنه لا 
يوجد اتصال تام بين البشر.. والأمر هنا نسبي. 
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هذا بالطبع في حالة الاتصال بين الناطقين بلغة واحدة, ولنتصور حجم 
المشكلة في حالة الاتصال بين الناطقين بلغة ما والناطقين بلغات أخرى. 

فالمرسل /56006 تنشأ لديه رغبة في توصيل رسالة معينة بلغة أجنبية 
بالنسبة للمستقبل إما رداً على مثير واستجابة له وإما رغبة في البدء بطرح مثير 
(الاتصال). فهو يتخيل هذه الرسالة. يفترض أنه يعرف على وجه الدقة ما يريد 
كو دسل و كدف من لو ستل إلا أنه أحياناً قد لا يعرف على وجه التحديد ذلك, 
ففي مجال الاتصال الشفوي مثلاً يخضع المرسل لسياق الحديث. فقد يضيف لما 
كان يون فقؤله شحنا بعيناً .وقد يعيد طرحه بشكل آخر, واقنك يكتة ف مده شنيما : 
فالمتكلم لا يستطيع في أحيان كثيرة التنبؤ بكفاءة ودقة شديدة بما سوف يصدر 
عنه. إذ أن السياق الذي يبث رسالته من خلاله يلعب دوراً لا يستهان به في محتوى 
وشكل الرسالة التي يود المرسل تبليغها. إلا أننا مع ذلك نتوقع أن المرسل قادر على 
بناء رسالته وتكوينها من العناصر الأساسية للغة أصواتاًء ومفردات» وجملاً 
وتراكيب, فضلاً عن الدلالات الثقافية لكل ما يقال, يقول هذا بلغته الأجنبية. 


ولح كي الخد موا الاتصدال أشياء تتسبب في إحداث خلل في عملية 
الاتصال نفسهاء فتث فتظوه غلن الردل وسالكه فقن يطلمكم سيفها: دل 
الجملة, وقد يخطئ في تركيبها.. كل هذه أشياء لا نضمن استبعادها من عملية 
الاتصال نفسها. 

والمستقيل '6/أع0© 8 من طرف آخر يحاول أن يفهم أشكال النطق التي 
صدرت من المرسل محاولاً التنبؤ بمعاني ما غمض منها. هو يستقبل الرموز التي 
امتقمع إليهاء ويرجعها إلنرضيده مدها مفسرا إياها في شبوء:خبرته السايقة يهده 
الرموز. 

هذه العملية هي ما تسمى يفك الرموز 60001570 (] وقد سبق الحديث عنها 
وهي مهارة يتفاوت فيها الناسء و الخلاف كما يرى البعض هو على درجة التمكن 
من المهارة؛. وليس على وجودها أو عدمه. فتبادل وجهات النظر أو التفاوض 
,١ 000‏ كما يطلق في المدخل الاتصالي أمر يعتمد على نوع العلاقة بين 
المرسل والمستقيل. 


- 36 - 


الفصل الثالث 
مغارات الاتصال وتاربخه 


مهارات الاتصال اللخوي 


في ضوء النموذج السابق يتضح أن المهارات الأساسية للاتصال اللغوي 
أربع هي : الاستماع 0أ0ع]5|| والكلام 179أ50631 والقراءة 630170 و الكتابة 
9 ]ا وبين هذه المهارات علاقات متيادلة يوضحها الرسم التالي : 


شكل (1) 
استماع ‏ جه 


)0( 
كنادم )3( 


قراءة ها 
2( َ 4 
كتاية 


فالاستماع والكلام (1) يجمعهما الصوت. إذ يمثلان كلاهما المهارات 
الصوتية التي يحتاج إليها الفرد عند الاتصال المباشر مع الآخرين. بينما تجمع 
الصفحة المطبوعة بين القراءة والكتابة (2). ويستعان بهما لتخطي حدود الزمان 
وأبعاد المكان عند الاتصال بالآخرين. وبين الاستماع والقراءة (3) صلات من 
أهمها أنها مصدر للخيرات: إذ هما مهارتا استقبال علالأمع60/ لا خيار للفرد 
أمامهما في بناء المادة اللغوية أو حتى في الاتصال بها أحياناً. ومن هنا يبرر 
بعض الخبراء وصفهم لهاتين المهارتين بأنهما مهارتان سلبيتان» و الحق غير ذلك. 
والفرد في كلتا المهارتين يفك الرموز 060006 بينما هى في المهارتين الأخريين : 
الكلام والكتابة (4) يركب الرموز 76006 كما أنه فيهما “الكلام والكتابة” يبعث 
رسالة ومن هنا تسميان مهارتا إنتاج أو إبداع ©6/اأأةع7© 01 ©1أأ000100 و المرء في 
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المهارتين الأخريين مؤثر على غيره (مستمع أو قارئى). والرصيد اللغوي للفرد 
فيهما أقل من رصيده في المهارتين الأوليين: الاستماع والقراءة. إن منطقة الفهم 
عند الفرد أوسع من منطقة الاستخدام ويوضح الرسم التالي هذه العلاقة : 
شكل (2) 
منطقة الفهم والاستخدام عند الفرد 





مجالات الاتصال اللخوي 

يقصد بمجالات الاتصال اللغوي مجموعة الأنشطة التي يحتاج الفرد فيها 
لاستخدام اللغة. وتختلف هذه المجالات باختلاف البيئّة المحيطة يالفرد. ومواقف 
الحياة التي يمر بهاء وخصائصه هو نفسه. ومدى إتقانه للغة التي هي أداة 
التواصلء والفترة الزمنية التي يجري فيها الاتصال... إلى غير ذلك من عوامل 
التباين في مجالات الاتصال اللغوي. 

ومع التسليم بهذه الحقائق إلا أن هناك عدداً من المجالات العامة للاتصال 
اللغوي تلخصها لنا وليجا ريفرز وصاحبتها ماري تيمبرلي!!) فيما يلي : 
. تكوين العلاقات الاجتماعية والاحتفاظ بها. 
. تعبير الفرد عن استجاياته للأشياء. 
. إخفاء الفرد نواياه. 
4. تخلص الفرد من متاعبه. 
5. طلب المعلومات وإعطاوّها. 
6. تعلم طريقة عمل الأشياء أو تعليمها للآخرين. 


تمر يح إن 


(1) 47 .م ,52 ,لاأاعم ممع 1 . الا يغ . للا رواع 1ه 
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7. المحادثة عير التليفون. 

8. حل المشكلات. 

9. مناقشة الأفكار. 

0. اللعب باللغة. 

1. لعب الأدوار الاجتماعية. 

2. الترويح عن الآخرين. 

3. تحقيق الفرد لإنجازاته. 

4. المشاركة في التسلية وإزجاء الفراغ. 

ولكل مجال من هذه المجالات بالطبع أنماط اللغة المناسبة لها من أصوات 
ومفردات وتراكيبء فضلاً عن السياق الثقافي المحيط بها. 


الاتصال اللغوي في الفصل 

المجالات السابقة نفسها هي التي ينبغي أن يدور حولها النشاط اللغوي في 
الفصل. إن على المعلم أن يهِيئْ من الفرص ما يجعل تعلم العربية في برامج تعليمها 
للناطقين بلغات أخرى عملية حية وليس مجرد استظهار قواعد أو حفظ كلمات. 
ومواقف الاتصال اللغوي في حجرة الدراسة إنما هي مرحلة تدريبية. شأنها شأن 
التدريب في مسبح صغير [000 51/111110 تهيئة لخوض البحار. 

والذي نقر به هنا هو أن الاتصال الفعلي في مواقف حية أمر يتعذر حدوثه في 
برامج تعليم العربية للناطقين بلغات أخرى وذلك لاعتبارين : أولهما أن كثيراً من 
معلمي العربية في البلاد غير العربية ليسوا من الناطقين بالعربية. أي أنهم بلغة 
اصطلاحية “معلمون وطنيون” وقدرتهم على الاتصال اللغوي الفعال بالعربية تقل بلا 
شك عن قدرة المعلمين الناطقين بالعربية, وهذا أمر متوقع. فالناطق باللغة لديه من 
الحس اللغوي و الفهم الدقيق لاستخدامات اللغة ما يفتقده كثير من غير الناطقين بهذه 
اللغة. وثانيهما أن الاتصال اللغوي بين جدران الفصل لا يستهدف نقل معان حقيقية 
بين الطلاب أو رغبة في تبادل خبراتهم ومعلوماتهم بالعربية قدر ما هى تدريب لهم, 
أى بروفة |3153©/ع] يستعد الطالب بها للاتصال في مواقف حية بعد ذلك, فالطالب 
يحفظ مجموعة من الكلمات وعدداً من التراكيب التي يتصور المعلم أنها ضرورية له. 

ولعل هذه هي الفرصة التي نؤكد فيها ثلاث حقائق عندما نتحدث عن موقع 
اللغة في نظرية الاتصال وعن خطة تعليمها في الفصل : 
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1. إن كفاءة الاتصال بالعريية تشمل كل أشكال العلاقة يين اللغة والثقافة.. 
بين اللغة والمجتمع.. فالاتصال لا يحدث في فراغ وإنما يحدث بين أفراد وفي 
سياق اجتماعي معين. ولعل أحد أسباب عدم كفاءة الاتصال وجود تفاوت ثقافي 
بين طرفي الاتصالء ولكل منهما خلفية تختلف عن أخيه؛ وعلى المعلم أن يوضح 
هذه العلاقة عند تعليمه العربية للناطقين بلغات أخرى. 

2 إن اكتساب القدرة على الاتصال الكفء بين ناطق بالعربية وناطق يأخرى 
عملية تمر بمراحل متدرجة وفي كل مرحلة يكتسب الفرد شيمًاً.. ولا يتم هذا 
الاكتساب من خلال سيطرة كاملة على اللغة, فليس هناك من يملكها وإنما هي 
مراحل تتداخل فيها عمليات الصواب والخطأً.. من هنا لا نعتبر الخطأً اللغوي دليلا 
على العجز قدر ما هو خطوة متداخلة ولازمة على الطريق. 

3 إن اكتساب القدرة على الاتصال الكفء أيضاً لايتم من خلال عملية 
المحاكاة والتذكرة قدر ما يتم من خلال عمليات عقلية يدرك فيها الفردء الناطق 
بلغات أخرى: خصائص التراكيب التي يستعملها موظفاً لها في سياق اجتماعي.. 
معنى هذا أن فهم اللغة شرط لإنتاجها. 
تاريخ المدخل الاتصالي 

يرجع هووات 1101/3116 .2 .8 الدعوة إلى تعليم اللغات من منظور اتصالي 
إلى القرن السابع عشر حين كتب جون لوك عن تعلم اللغة قائَلاً : «يتعلم الناس 
اللغة من أجل التعامل مع المجتمع: وتحقيق الاتصال (وهنا ذكر جون لوك كلمة 
الاتصال نفسها) بين الأفكار في الحياة العادية بدون تخطيط؛ أو تنظيم مقصود 
مسبق في استخدامهم للغة. ومن أجل هذا السبب فإن الأسلوب الحقيقي أو الأصلي 
(ويستخدم هنا كلمة أصلي |011016073) لتعلم اللغة, فإنما يتم بالمحادثة -]ع/011) 
0 . وهذا وحده أدعى لتحقيق تعلم سريع معجل 060116“ مناسب /06م28]0 
وطبيعي اقال36 [(»(). 

ترددت إذن منذ القدم مصطلحات مثل : الاتصالء والأسلوب الأصليء أو 
الحقيقي, والمحادثة والتعلم الطبيعي.. وهذه المصطلحات هي الأكثر شيوعاً في 
المدخل الاتصالي في وقتنا الراهن. كان هناك إحساس بأن اللغة وظيفتها 


(1) 193 .م ,38 .8 .2 ١ق‏ بأأة نلاه لا 
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الاتصالء وتحقيق التعامل مع أفراد المجتمع» وتمر سنوات حتى تصل إلى القرن 
التاسع عشرء وعلى وجه التحديد 1864 (أي منذ 140 سنة تقريباً). وفي هذه الأثناء 
تجذب طرق تعليم اللغات بأسلوب اتصالي انتباه المعلمين المهاجرين إلى أمريكاء 
وقد اتخذت هذه الطرقء. كما يقرر هووات عدة أسماء مثل : 

الطرق الطبيعية |3الاأ لاء وطريقة المحادثة 011/©]/53]101): والطريقة 
المباشرة 1601 (]: والمدخل الاتصالي 00036 م ©/ا01أ0110100102)» إلا أنه مع 
تعدد أسماء هذه الطرقء, ومع اختلاف أساليبهاء وإجراءات التدريس فيهاء فإن 
الفلسفة الكامنة وراءها تكاد تكون واحدة؛ وهي تعليم اللغة يشكل اتصالي. 

هذه الفلسفة التي تمثل اتجاهاً لأسلوب تعليم اللغة. كانت السبب الرئيسي في 
نقد يلومفيلد 1942 لأسلوب تعليم اللغات الأجنبية في أمريكاء إذالهمكن ساعد 
للدارس على أن يتصل باللغة يقول بلومفيلد : «لم تكن الكتب جيدة؛ ولم يكن المعلمون 
متملكين مهارات اللغات الأجنبية ذاتهاء وكان الطالب بعد سنتين أو ثلاث أو أريع 
سنوات من دراسته للغة الأجنبية غير قادر على استخدامهاء أو توظيف ما تعلمه»(). 

والملاحظ أنه على الرغم من تردد مصطلحات مثل الاتصالء التعلم الوظيفي» 
الطريقة الطبيعية: الأسلوب الأصلي أو الحقيقيء الطريقة المباشرةء المحادثة, نقول 
إنه على الرغم من تردد هذه المفاهيم التي تمثل صلب المدخل الاتصاليء. فإن 
التفكير المنهجي حول المدخل الاتصالي وتناوله بأسلوب علمي يعتمد على منطلقات 
معينة,. ويتخذ له إجراءات محددة في الفصلء لم يبدأ إلا منذ الستينيات من القرن 
الماضي حين بدأ علماء اللغة البريطانيون في نقد أسلوب تعليم اللغات الأجنبية 
عندهم. ووه ف لتقن أساسيا لأسلوب تعليم اللغات في ضوء المواقف -51]103]1010 
9 |[ 30001306 ا او وصادف هذا نقداً مماثلاً في أمريكا إلا أنه كان موكيا 
للطريقة السمعية الشفوية 100101101031157 4. من هنا طرح علماء اللغة البريطانيون 
فكرة الإمكانيات الوظيفية والاتصالية للغة -80 6ا/]63 0111© 300 |003 أأعمن ا 
|1003 وأبرزوا الحاجة إلى الإجادة الاتصالية /إع0م6 200111 علالأقء ألالا 010 ). 


برزت بعد ذلك, كما يذكر ريتشارد زوروجرز الحاجة إلى تعليم لغات الشعوب 
المنضمة إلى السوق الأوربية المشتركة. وكذلك المجلس الأوربي -لاع 01 |أ26اناه© 


(1) 99 .م ,56 .8 .1 ,لاعاد 
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© وفي 1971 اجتمع فريق من الخيراء للنظر في إمكانية تنظيم مقررات لتعليم 
اللغات في ضوء نظام الساعات المعتمدة 5]6/7/ا5 ]011-0101 لاء وفي هذا النظام 
تراعى حاجات الدارسين: كما اعتمد على دراسة مبدئية قدمها ولكنز 55 !|| لالاء 
وفي الدراسة التي نشرها 2, قدم تعريفاً وظيفياً واتصالياً للغة, وهذا التعريف 
كان الأساس لإعداد المناهج الاتصالية لتعليم اللغات. وبدلاً من أن يقدم ولكنز 
وصفاً لمحاور اللغة بأسلوب تقليدي سواء من حيث المفردات أى النحو. قدم ولكنز 
حورا دكا لنمطين من المعاني : 

الأول : ويسمى فمّات الأفكار 0316001165 ١/010173|‏ (مثل الزمنء و التوالي 
62 5,: و الكمية 0031111 و المكان 0630101 اء والتكرار [6/76لا0! آ). 

والثاني : ويسمى فئات لجنا الاتصالية 005 عل ا ©163101/6لا 0111 ) 
(مثل الطلب 010656 5.: و الإنكار 601315 لاء وتقديم الأشياء 5/ع]01, والشكوى -01 © 
15( ). ولتوضيح الفرق بين الفكرة العامة 1101100. وبين الوظائف اللغوية 
5 ]ال نقدم مثالا لموقف اتصالي يميز بين الأمرين» وهو زيارة مريض بإحدى 
المستشفيات. الفكرة العامة هنا هي “زيارة المريض” أما الوظائف اللغوية فيمكن 
تحديدها فيما يلي : 

1. التعبير عن التعجب والأسى لمرض هذا الصديق. 

2. السؤّال عن سيب المرض. 

3 التعبير عن موطن الألم والشكوى. 

5. السوّال عن المدة التي يستغرقها العلاج. 

6. التعبير عن ضرورة مراجعة الطبيب. 

7. الاستفسار عن الدواء المناسب. 

8. التعبير عن تمنيات الشفاء. 

ولقد أجمل ولكنز هذه الأفكار. ثم نشرها بعد ذلك في كتاب باسم اده نه لا 
65 االا5 وكان لهذا الكتاب تأثير كبير في المدخل الاتصالي لتعليم اللغات7!) إلى 


(1) 64 .م ,48 ,5اع2009 .1 .© . [ ,8103105 
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أن صاغ هيمز 7©5الا1| مصطلح الكفاية الاتصالية -01006) 6©/انأقء ألانال01 ) 
100 1972 في مقابل مصطلح 01706060706 ) 01015616 | الذي صاغه تشومسكي. 
ويشير مصطلح الكفاية الاتصالية عند هيمز إلى قدرة الفرد على أن ينقل 


رسالة, أن توصل عنس معونا ٠وأن‏ يجمع بكفاءة بين معرفة القواعد اللغوية. والقيم 
والتقاليد الاجتماعية في الاتصال. 


الاتصال بين المدخل والطريقة 

منذ أن ظهرت الدعوة إلى تعليم اللغة بشكل اتصاليء وشيو ع مصطلحات 
مثل : الاتصال:» والوظيقة, وغيرهما . طرح سوال : هل هذا الأسلوب لتعليم اللغات 
مر وكا 21 م( أو طريقة 700اع الا أو يشيكا ثالخاً ؟ 
أساسية في ميدان تعليم اللغات : الأول هو المدخل - و الثاني هو الطريقة ‏ و الثالث 
هو الإجراءات. 

ومن الممكن التمييز بين هذه المصطلحات كالتالي : 

المدخل : ويقصد به المنطلقات التي تستند إليها طريقة التدريس مثل 
تصورها لمفهوم اللغة وفلسفة تعليمهاء والنظرة إلى الطبيعة الإنسانية, وشخصية 
المتعلمين. 

الطريقة : ويقصد بها مجموع الأساليب التي يتم بواسطتها تنظيم المجال 
الخارجي للمتعلم من أجل تحقيق أهداف تربوية معينة. 

الإجراءات : هي الأساليب التي تتر تترجم الطريقة إلى أداءات: وتنفذ ميادئها 
سواء من حيث ما يقوم به المدرس في الفصل بالفعلء أو من حيث إعداد المواد 
التعليمية: أى إعداد الوسائل التعليمية: أو أدوات التقويم. 

الطريقة إذن مثل خيط المسبحة الذي ينتظم عدداً من المكونات الأساسية(1). 

والآن نستعرض بعض الآراء حول أسلوب تعليم اللغة اتصالياً. هل هو مدخل 
أى مداخل أو طريقة أى طرق... 


(1) رشدي أحمد طعيمة؛ 10 ص 214. 
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ينص ريتشاردز ورودجرز على أن تعليم اللغة اتصاليا هو مدخلء: وليس 
طريقة 76]500 3 001 300 (اع3ممم 828). 

ترى ديان فريمان أنه أيضاً مدخل مبررة ذلك بأن الاتصال في أساسه عملية, 
وليست ناتجا 010255 3 5أ 36000 ألانال ام 266 [5. 

يناقش كريستال في دائرة معارف اللغة مفهوم المدخل الاتصاليء ويشرح 
جوانبهء. وذلك عند الحديث عن الكفاية الاتصالية. وإن كان في قسم آخر من دائرة 
المعارف يذكر أنها طرق اتصالية. وليست مجرد مدخل ! ويفضل كريستال إطلاق 
مصطلح الطرق الاتصالية ليشمل عددا من الطرق أهمها : 


1. الطريقة الإيحائية. 5003 
2. الطريقة الصامتة. لا للا أراع | أو عط 1 
3. تعليم اللغة من خلال المجتمع. 9 أطقع | ١3691130‏ لض أصنامامره ) 
4. الممارسة الشفوية المرجأة. 0366 0131 لعلاجاء نا 
5. الاستجابة الحركية الكلية. ع0065هع] أق6أ5لالام |03 1 


هو إذن ينفي عنه أنه مدخلء وينفي عنه أنه طريقة: بل هى طرق كثيرة: قد 
تختلف إجراءاتهاء ولكن تتفق فلسفتها”©). 

ويوّيد كريستال في رأيه هذا هووات ]3 ا10] إذ ينص على أنها طرق, 
وليست طريقة واحدة. كما أنها ليست مدخلا(©. 
15م ل ع لاقع أملامطمره 4). 


وترى مليكة بوداليه فريفى أنه ليس طريقة؛ وليس مدخلا وإنما هو نظرية: 
وتقارن في كتابها “المدرسة الجزائرية من ابن باديس إلى بافلوف” بين مصطلحات 
البنيوية ومصطلحات نظرية التواصل00. إلا أننا قد نختلف معها في ذلكء إذ يحدث 


(1) 65 .م ,48 ,5اع2009 .1 .© . [ ,81603105 
(2) 375 .0 ,32 ,.0 ,اأقأادلاا© 

(3) 192 .م ,38 ,. 4١‏ بنأج اناه لا 

(4) 113 .م ,56 ,. ل .لا ,عاد 

(5) مليكة يوداليه فريفوء 23. ص 42. 
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لبس وخلط بين نظرية التواصل في مجال تعليم اللغات. كما تقصدها المؤلفة. وبين 
نظرية الاتصال 17601 011710111630101 ) كما تطلق في مجال الدراسات الإعلامية. 

وعلى كلت فد كله تصندافن الخمر ديالا ممكعهزه م كتاذ متكاماذ ذا 
خصائص محددة أو معالم بارزة: وإنما هو خليط (يطلق عليه ©2009 - 110096) من 
استراتيجيات تدريسية تلتقي جميعها عند عفدف معين هو تدريب الطالب على 
الاستخدام التلقائي والمبدع للغة. وليس مجرد إجادة قواعدها7!). 

رأينا إذن أن من المفكرين من يعتبر تعليم اللغة اتصالياً هو مدخل اتصالي, 
وهتاك من عتدوه هداتذل اتصالية: وهثالة سن معتدرة ظريقة |تلعمالنة ريل هتاك مين 
يعتبره طرقاً اتصالية» وأخيراً هناك من يعتبره نظرية تواصلية. 

والذي نميل إليه هى إطلاق مصطلح “المدخل الاتصالي” على هذا الأسلوب فهو 
لوايطظاور عد فشكل طويقة مخود مكل طريقة الحدي والترجمة: أو الطريقة المياشرة 
فخلا . فضلاً عن أنه يشتمل على مبادئ عامة ومنطلقات توجه أسلوب العمل في أكثر من 
طريقة, كما ذكر كريستال. وتعود مليكة فريفى فتنكر استخدام مصطلح “طريقة” في 
التربية الحديثة تقول : «في الحقيقة فإن تسمية (طريقة) بالنسبة للبيداغوجية الحديثة 
/(و560300 هي تسمية خاطئة: إذ يمكننا أن نتكلم عن (طريقة) إذا كان الأمر يتعلق 
بالبييداغوجية التقليدية» حيث كانت توجد طرق عديدة وصفها أصحابها. أما بالنسية 
للبيداغوجية التحويكة فالأسون حك قنك كلت :ناما ,وقد اكد حتلاد النظريات التي 
تشرح الاكتساب والمعرفة حيث أصبحنا نتحدث لا عن طريقة أى طرق, وإنما نتتحدث 
عن منهجية تعليم هي فقط امتداد لبعض المفاهيم المنجزة في العلوم الإنسانية»7©). 

وأيا ما كان الاسم الذي يطلق على هذا الأسلوب, فإن له فلسفة عامة يجعلها 
كريستال في دائرة معارف اللغة قاملاً : «إن المدخل الاتصالي هو ذلك المدخل الذي 
يركز في تعليم اللغة على اللغة ذاتها ووظائفهاء وكذلك الكفاية الاتصالية؛ وليس 
على البُنى أو المباني النحوية»!3) 

المدخل الاتصالي إذن يركز على الكفاية الاتصالية؛ ويستهدف أساساً تمكين 
الدارس من تملك مهاراتها. وهنا يطرح السوّال : ماذا يقصد بالكفاية الاتصالية ؟ 


(1) رشدي أحمد طعيمة؛. 11 ص 119-118. 
(3) 417 .م ,32 ,.0 ,اهادلة© 
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الفصل الرابع 
الكفاية الاتصالية واللشوية 


الكفاية الاتصالية 

في مجال الحديث عن المدخل الاتصالي تطرح عادة التفرقة بين مدخلين 
شائعين من مداخل تعليم اللغات الأجنبية يقف كل منهما مقابل الآخر. أحدهما 
مصطلح الكفاية اللغوية 01006]6/706) 1701015016 ا» والثاني مصطلح الكفاية 
الاتصالية ]01006 ) ©01701770171631117) ولكي تتضح الفروق بينهما ينيغي 
استعراض بعض التعريفات الشائعة لمفهوم الكفاية الاتصالية. 

وبادئ ذي بدء تنبغي الإشارة إلى أن صاحب هذا المصطلح هو ديل هيمز 
5 !]| اع( بل وميتكره في دراسة بعنوان 01006]6006) 1/6أ631أ0لا 0010 01 
التي نشرها في كتاب علم اللغة الاجتماعي 015065ا506101100.الذي حرره كل من 
بريد. وهولمز 11015065 . [ 300 2106 .8 .[1972: ولقد صاغ هيمز هذا المصطلح 
ليقابل به مفهوم الكفاية 00170616706 الذي طرحه تشومسكي أمام مفهوم الأداء 
كما صاغه ليشمل الإلمام بقواعد علم اللغة الاجتماعيء أى مناسبة 
الحديث للسياق الاجتماعي بالإضافة إلى الإلمام بالقواعد النحوية. 


يشير المصطلح إذن: في رأي هيمز إلى القدرة على نقل رسالة أو توصيل 
معنى معين: والجمع بكفاءة بين معرفة القواعد اللغوية وبين القواعد الاجتماعية 
في عملية التفاعل بين الأفراد. 

وينقل شتيرن عن هيمز تصوره للكفاية الاتصالية قائلاً : إن الكفاية 
الاتصالية تعني تملك المواطن (أو الناطق باللغة) للحدسء أو البديهة التي تمكنه 
عند الكلام من استخدام اللغة. وتفسيرها بشكل مناسب في أثناء عملية التفاعل, 
وفي ضوء السياق الاجتماعي. إن الكفاية تعني أن الفرد يعرف بدقة متى يتكلم 
0 الاء ومتى لا ينبغي أن يتكلم 701 67 /الاء وماذا يتكلم حوله 36 لالاء ومع من 
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7 ]| لالاء ومتى © لالاء و أين ع1 لالاء وبأي طريقة كان أسلوب الحديث 
وم . 

ويرى كريستال في دائرة المعارف اللغوية أن الكفاية الاتصالية تعني وعي 
الفرد للقواعد الحاكمة للاستعمال المناسب في موقف اجتماعي2. بينما يرى 
روبين 80011 أن مصطلح الكفاية الاتصالية على مستوى الجامعة يشير إلى قدرة 
الطالب,. وكذلك المعلم على بث واستقبال رسالة مناسية للموقف والظروف المحيطة, 
وفعالة في تحقيق الهدف المنشود©). 

مصطلح الكفاية الاتصالية يشتمل على مفهومين أساسيين : هما المناسبة 
5 00 م: والفعالية 11©0]1/6/©55ع. فقد تكون الرسالة مناسية للموقف. 
لكنها لم تكن فعالة كما ينبغيء, وفي مثل هذا التعريف يستلزم الأمر الحكم على 
نتيجة الاتصالء ومدى فعاليته. وليس فقط على عملية الاتصال ذاتها. 

ويتفق ويمان 07310 لالا مع روبين في ضرورة تحقيق الهدف من الاتصال 
حتى يمكن الحكم على الكفاية الاتصالية عند الفرد. ويختلف ويمان عن روبين في 
مزجه بين عملية الاتصال وبين نتيجته. يقول ويمان : «إن الكفاية الاتصالية هي 
قدرة الفرد الراغب في التفاعل 116/36]1311| على أشكال السلوك الاتصالي المتاحة 
حتى يمكن تحقيق أهدافه من الاتصال بالآخرين بنجاح خلال مواجهة بينهم في 
إطار قيود ومتطلبات الموقف»!4). 

في موقف الاتصال الطبيعي إذن بدائل يلزم الفرد الاختيار من بينهاء 
ويتوقف مدى الكفاية الاتصالية عند الفرد على قدرته على الاختيار من هذه 
البدائل الأمر إذن ليس مجرد تحقيق الهدف بأي صورة كانت, وإنما أيضاً بطريقة 
الاختيار من بين البدائل. 

في ضوء هذا تخلص ساندرا سافجنون إلى أن الكفاية الاتصالية مفهوم له 
سمات أى خصائص معينة تجملها فيما يلي : 


(1) 229 .م ,56 ,. ل .لا ,تاع ]5 

(2) 417 .م ,55 ,اهادل1 © 

(3) 17 .م ,34 ,لإلادأط ادق ماع 

(4) 16 .م ,34 ,. الا .ع ,لإحاد اط لاكةطاع 
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1. إن الكفاية الاتصالية مفهوم متحرك 01/030016 وليس ساكناً ©]512, إنه 
يعتمد على مدى قدرة الفرد على تبادل المعنى مع فرد آخر أو أكثر. إنها إذن علاقة 
شخصية بين طرفين (|016/06/5003| أكثر من أن تكون اتصالا ذاتيا 068306/50031| 
أي حوارا بين الفرد ونفسه. 

2 إن الكفاية الاتصالية تنطبق على كل من اللغة المنطوقة و المكتوية,. وكذلك 
نظم الرموز المختلفة. 

3. إن الكفاية الاتصالية محددة بالسياق. إن الاتصال يأخذ مكانه: أو يمكن 
أن يحدث في مواقف لا حد لهاء إنها تتطلب القدرة على الاختيار المناسب للغة 
والأسلوب في ضوء مواقف الاتصال والأطراف المشتركة. 

4. إن هناك فترقا بين الكفاية والأداء. الكفاية تعني القدرة المفترض 
وجودها والكامنة وراء الأداءء بينما يعتبر الأداء التوضيح الظاهر أو المكشوف 
7 ]3175 |/! +01 لهذه القدرة. إن الكفاية هي ما تعرف أما الأداء فهو ما 
تفعل» وهو الشيء الوحيد الذي يمكن ملاحظته. وفي ضوئه تتحدد الكفاية وتنميتها 
وتقويمها. 

5. إن الكفاية الاتصالية نسبية وليست مطلقة؛ من هنا يمكن التحدث عن 
درجات للكفاية الاتصاليةء وليس عن درجة واحدة!1) ولكن هل الكفاية الاتصالية 
كل واحد لا يتجزاأً إلى أجزاءء أو أنه مفهوم عام تندرج تحته كفايات أخرى ؟ يميز 
كانال وسوين 310//ا5 4 303|16) بين أربعة أنواع من الكفايات الاتصالية هي : 

1. الكفاية النحوية ©0176]6/70) 13100711736163 3). وتشير إلى ما يبقصده 
تشومسكي من الكفاية اللغوية. أي معرفة نظام اللغة, والقدرة الكافية على 
استخدامها. 

2. الكفاية اللغوية اللاجتماعية 017706]6/226) 015616ا5061011001: وتشير إلى 
قدرة الفرد على فهم السياق الاجتماعي الذي يتم من خلاله الاتصالء: يما في ذلك 
العلاقات التي تربط بين الأدوار الاجتماعية المختلفة: والقدرة على تبادل 
المعلومات, والمشاركة الاجتماعية بين الفرد والآخرين. 


(1) 9-10 .مم ,53 ,.5 ,00و ألاج5 
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3. كفاية تحليل الخطاب 01706]6/06) 150010156(ا: وتشير إلى قدرة الفرد 
على تحليل أشكال الحديثء و التخاطب من خلال فهم بنية الكلام. وإدراك العلاقة بين 
عناصره وطرق التعبير عن المعنى. وعلاقة هذا بالنص ككل. 

4. الكفاية الاستراتيجية 0106]6/06) 5113]6016. وتشير إلى قدرة الفرد 
على اختيار الأساليب والاستر اتيجيات المناسبة للبدء بالحديث أو لختامه, 
والاحتفاظ يانتياه الآخرين له. وتحويل مسار الحديثء وغير ذلك من استر اتيجيات 
مهمة لإتمام عملية الاتصال7!). 

الكفاية الاتصالية إذن ليست مجرد القدرة على استيعاب نظام اللغة» أى حتى 
اشككوابسيشكل مطلق: بل إنها غهلية فردية اجتساعية معأ فردية حين تتعلق 
بالأساليب الخاصة للفرد لمواجهة المواقف. واجتماعية حين تتعلق بالسياق الذي 
يتم فيه الاتصال. 

والسوّال الذي يطرح نفسه الآن : هل من الممكن أن يصل الأجنبي إلى تملك 
الكفاية الاتصالية في اللغة العربية بالمفهوم الذي تحدثنا عنه ؟ وإذا لم يكن ذلك 
ممكناً فإلى أي مدى يمكن تدريبه على اكتسابها ؟ 

يقول شتيرن : إن تعقد أنظمة اللغة وقواعدها يظهر أمامنا أنه من المستحيل 
غالباً أن يكتسب أي شخص الكفاية الاتصالية: إلا إذا كان من الناطقين أصلاً بهذه 
اللغة. المواطن وحده هو الذي يمتلك هذه الكفاية مما يستلزم النظر بشكل مختلف 
للكفاية الاتصالية عند الدارسين عندما يريدون تعلم لغة أجنبية©). 
الملكة اللسانية التامة للمستعربين من العجم. ويقيم نظرته تلك على أسس معينة من 
أهمها: 

1. إن الأعاجم الداخلين في اللسان العربيء وكانت لهم لغة أخرىء وهم 
مضطرون للنطق بالعربية من مفردء ومركبء يحصلون العربية ممن يخالطونهم من 
العرب, وهؤّلاء لا يملكون؛ حين تأخر الزمنء ملكة اللسان المطلوية, فقد ذهيت عنهم 
وبعدوا عنهاء فليس لديهم إذن وسائل إجادة العربية ممن يخالطونهم من العرب. 


(1) رشدي أحمد طعيمة؛ 11. ص 120. 
(2) 229 .م ,56 ,. ا .1ط ,لاعا5 
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2 إذا لجا هؤّلاء الداخلون في اللسان العربي إلى تحصيل الملكة مما أسماه 
القوانين المسطرة في الكتب. فإنهم لا يحصلون على إجادة اللسان (الكفاية 
الاتصالية) بل يحصلون على أحكامه فقط (الكفاية اللغوية). 

3. إذا لجا هؤّلاء الأعاجم لتحصيل الملكة بالتعلم من كلام العرب. شعرآً 
ونثراًء فإنهم يحصلون على هذه الملكة, لكنها -كما يقول ‏ تجئ ناقصة أو 
مخدوشة: لأنه قد سبق لهم ملكة أخرى للغاتهم الأصلية؛ وهذه تعوق تمام الملكة 
الجديدة: فيفترقون في ذلك عن العرب الأصلاء(!). 

قصارى ما يمكن أن يتعلمه الأجنبي إذن» مجموعة من المفردات والتراكيب» 
والدلالات التي يؤدي بها وظائف معينة يحتاجها بدرجة أكبر من غيرها مع الأخذ في 
الاعتبار أن هذا الذي يتعلمه الأجنبي عادة تشويه نقائص كثيرة. فالمفردات محدودة, 
مهما كثرت عندهء والنطق فيه تلعثم. والجمل غير مترابطة: بل ودلالات الألفاظ أحياناً 
غير دقيقة, وغير ذلك من ظواهر تجمع على أن تعلم الأجنبي للغة لا يصل بأي حال 
لمستوى تعلم المواطنء أو الناطق بها.. ويستلزم هذا بالطبع أن ينظر لمفهوم الكفاية 
الاتصالية للأجنبي بمنظور مختلف عن الكفاية الاتصالية للمواطن أو للناطق باللغة. 

ولا نود أن ننهي هذا التعليق قبل أن نشير إلى عبارة تستوقف القارئ» وردت 
في حديث ابن خلدون. إذ يعلل سبب ندرة وصول الأعاجم إلى اكتساب الكفاية 
الاتصالية في العربية: يعلل ذلك بقوله : «لأنه قد سبق لهم ملكة أخرى للغتهم 
الأصليةء. وهذه تعوق تمام الملكة الجديدة» و السؤّال الآن : ألم يسيبق ابن خلدون 
بذلك خبراء الغرب في تعليم اللغات الأجنبية عند حديثهم عن التداخل اللغوي 
ع6 عع ]اع | 30601030 ٠‏ ؟ 

أليس هذا هو التداخل اللغوي بعينه, والذي يقصد به تأثير الأنماط اللغوية 
التى اكتسبها الفرد في لغته الأولى على الأنماط اللغوية التى يريد اكتسابها في 
اللغة الثانية ؟ ١‏ : 1 


الفرق بين الكفاية اللغوية والاتصالية 
ولعل من المناسب الآن توضيح الفرق بين الكفاية اللغوية والكفاية 
الاتصالية؛ نرى أن الكفاية اللغوية يقصد بها أن الفرد يعرف النظام الذي يحكم 
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اللغة. ويطبقه بدون انتباه أى تفكير واع به. كما أن لديه القدرة على التقاط المعاني 
اللغوية و العقلية والوجدانية والثقافية التي تصحب الأشكال اللغوية المختلفة. 

أما الكفاية الاتصالية فنرى أنها قدرة الفرد على استعمال اللغة بشكل تلقائي 
مع توفر حس لغوي يميز به الفرد بين الوظائف المختلفة للغة في مواقف الاستعمال 
الفعلي. 

ويستعرض جينج هن أهن 21 (الا!ا 10الا[ الفروق بين الكفاية اللغوية 
والاتصالية من خلال عدة زوايا نجملها فيما يلي : 


أأ3 1 006عاع نلاوط »ا أو الكامنة الخاصة بالتراكيب اللغوية. بينما تشتمل الكفاية 
الاتصالية على المعرفة الضمنية, أو الكامنة الخاصة باستعمال اللغة في مواقف 
اجتماعية وثقافية. 

2. من حيث القواعد الحاكمة : الكفاية اللغوية تحكمها قواعد معينة. وهي 
القواعد اللغوية بينما تحكم الكفاية الاتصالية قواعد أخرى خاصة بالعلاقة بين 
الأشخاص والتنظيمات الاجتماعية والضوابط الثقافية. 

3. من حيث إنتاج اللغة : إن الكفاية اللغوية تزود الدارس بإمكانات التعميم 
لعدد غير محدود 110116| من الجملء بينما تزود الكفاية الاتصالية الدارس بالقدرة 
على تعميم أشكال السلوك الاتصالي المناسبة لعدد غير محدود من المواقف 
الاجتماعية. 

4. من حيث التنحو : تهتم الكفاية اللغوية بالنسبة للنحى «1]3ا/ا51 بمدى التزام 
الجمل بالقواعد النحوية المحددة؛ إن الشكل النحوي /63/15أ1300136 6 للجملة هو 
ما تختص به الكفاية اللغوية. بينما تختص الكفاية الاتصالية يمدى مناسية الجمل 
لسياقات محددة: الجانب الاجتماعي هو ما يشغل الكفاية الاتصالية» وليس مجرد 
البنية النحوية للجمل. 

5. من حيث اكتساب اللغة : يستند اكتساب الكفاية اللغوية على عوامل وراثية 
فطرية. بينما تستند الكفاية الاتصالية إلى عوامل ثقافية يواجهها الفرد خلال تعلمه. 


6. من حيث الأداء :لا تنعكس الكفاية اللغوية بدقة على الأداء اللغوي 
© ]5ألا100اء لأن الأداء اللغوي يتأثر بمجموعة من العوامل التي تتخطى 
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حدود الجانب اللغوي بما في ذلك الكفاية الاتصالية. كما نجد أن الكفاية الاتصالية لا 
تنعكس أيضاً بدقة على الأداء الاتصالي 26/607713066 60010100136016 ذلك لأن 
الأداء الاتصالي يتأثر أيضاً بمجموعة من العوامل التي تتخطى حدود الاتصال نفسه 
مثل القلق. 

7 من حيث البنية : تتكون الكفاية اللغوية من بنية سطحية 1]3606لا5 وبنية 
متعمقة م066 بالإضافة إلى القواعد التحويلية [|305101173]10103! 1 بينما يصعب 
الحديث عن هاتين البنيتين في الكفاية الاتصالية حيث لم تقطع الدراسات بمثل هذا 
الشيء للآن!1). 


المفهوم والإجراءات 


الاتصالء كما يرى ولكنز وسافجنون: يحتاج إلى شرطين كي يتم: أولهما 
الصواب اللغويء, وثانيهما الصواب الاجتماعي. وبالرغم من اتفاق الكثيرين حول 
هذين الشرطين لإتمام الاتصال اللغويء. فإن المدخل الاتصالي في تعليم اللغات قد 
اختلفت جوانب الرؤية له. ماذا تعني الاتصالية /إ|©/1أ011103ا01111) عندما تتكلم 
عن تعليم اللغة في ضوء المدخل الاتصالي ؟ 

من خلال مسح لعدد كبير من كتابات خيراء تعليم اللغات الأجنبية ننتهي إلى 
عدد من التصورات المختلفة لمفهوم تعليم اللغة اتصالياً.. وفيما يلي عرض 
لأهمها: 

1 يرى البعض أن تعليم اللغة اتصالياً يعني جعل الكفاية الاتصالية 
ع066) 6 ]0011017103 الهدف الرئيسي من تعلم وتعليم اللغة. وسيرد يعد 
ذلك تفصيل القول في الكفاية الاتصالية مما يدفعنا ألا نطيل في الحديث عنه هنا. 

2. يرى البعض أن تعليم اللغة اتصالياً يعني تنظيم الإجراءات المناسبة 
لتعليم المهارات اللغوية الأربع (استماع / كلام / قراءة / كتابة) في ضوء العلاقة 
الاعتمادية ع16/06061061)| بين اللغة والاتصال. 

3. يرى البعض أن تعليم اللغة اتصالياً يعني شيئاً أكثر من مجرد التكامل بين 
تدريس النحو وتدريس الوظائف اللغوية 02]1015الاآ 30010306 | إن أحد الملامح 


(1) 43 .م ,34 ,. الا .ع ,لإطداططاكةطاع 
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الأساسية لتعليم اللغة اتصالياً أنه يولي اهتماماً منظماً للأشكال الوظيفية والأشكال 
البنيوية أو التركيبية 5أع506 2 |3اللأعلا51. 

4. يرى البعض أن تعليم اللغة اتصالياً يعني الإجراءات التي يقوم فيها 
الدارسون في جماعات (مثنى أو أكثر) بتوظيف المصادر اللغوية المتاحة في أداء 
المهام التي يكلفون بها. 

ولقد وجد هذا التصور طريقه للتنفيذ من خلال مناهج تعليم اللغة الإنجليزية 
في المدارس الابتدائية 1981 5610015 '[/011103 101 5ع05ا30|الا5. والمحور 
الأساسي في مثل هذه المناهجء ونقطة التركيز فيها هي الوظائف الاتصالية التي 
يمكن أن تخدمهاء أو تؤديها الأشكال اللغوية. 

5. يرى البعض أن تعليم اللغة اتصالياً يعني انخراط الدارسين في محادثة شفوية 
يتفاعل فيها أطراف المحادثة 1116/3610 |011/6/53]1013).: وفي مثل هذا التصور 
تعطى المحادثة والاتصال المباشر أولوية على مختلف أشكال السلوك اللغوي الأخرى. 

6. يرى البعض أن تعليم اللغة اتصالياً يتتجسد في منهج الأقكار والوظائف 
5 ]الا ؟] 3170 ١1051005‏ في مقابل منهج البنية أو التراكيب 05ا30|الا5 |3]لاأ0لا]5. 

7 يرى البعض أن تعليم اللغة اتصالياً يتجسد في اعتماده على حاجات 
الفردء و الجماعة أكثر من اعتماده على اختيار محتوى لغوي عام. 

8. يرى البعض أن تعليم اللغة اتصالياً يعني استعمال مواد أصلية حقيقية 
615 الا 1616لا 4 في مقابل مواد مصنعة غير حقيقية ]آنا 00-4 .١|‏ 

9. يرى البعض أن تعليم اللغة اتصالياً يهتم أساساً بالعمليات 7/0055 أى 
إجراءات الاتصال باللغة في مقابل ناتج الاتصال أو التعلم غ00ا1001. 

0. يرى البعض أن تعليم اللغة اتصالياً يتجسد في الرغبة في جعل تعلم اللغة 
معتمدا على الاتصال الطبيعي الأصليء أكثر من اعتماده على المشاركة في أنشطة 
موجهة توجيها تربويا ومؤلفة خصيصا لذلك. 

لعل القارئ يلاحظ من تعدد وجهات النظر هذه حول تعليم اللغة اتصالياً مدى 
التفاوت بينهاء كما يلاحظ الخلط بين المفاهيم والإجراءات: فمن التصورات 
السابقة ما يمكن أن يمثل إجراءات و أساليب للمدخل الاتصاليء مثل تقسيم الدارسين 
إلى مسمو عات ومتينا ها مذل :تتادع عمل وأسسا وستطلفا سحل عدر سناهات 
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الدارسينء وبناء المناهج في ضوئهاء ومنها ما يختص بالمواد التعليمية. وغير 
ذلك من تفاوت في وجهات النظر حول مفهوم تعليم اللغة اتصالياً. بل هناك من ينكر 
على المنهج الاتصالي اتباع خطوات محددة لتعليم اللغة.. فتعليم اللغة كي يتمشى 
حقيقة مع المفهوم الاتصاليء يجب أن يتحرر من هذا القول. يقول هووات : «إن 
تعلم طريقة الكلام مثلاً -ليست عملية عقلية منطقية يمكن إحداثها وفق مجموعة 
من الخطوات المحددة /073016 5]60 لإ مع51, يتبعها منهج متدرج يشتمل على نقاط 
معينة يلزم تعلمهاء ثم تدريبات وتوضيحات ! إن تعلم اللغة عملية إلهامية عن لأ ألنأما 
595 تستثار فيها القدرات والطاقات الطبيعية /(أأ3036) |3013 ١|‏ التي يمتلكها 
الإنسان, هذا إذا توفرت الشروط أو الظروف المناسبة»!(1). 

ومع الإيمان بأن تعلم الكلام لا يمكن أن يقتصر على منهج معين, وخطوات 
محددة سلفا ومع الإيمان أيضا بأن عملية الحدس أو الإلهام تلعب دورا في تعلم 
الكلام, إلا أننا لا يمكن أن نغفل ما انتهى إليه البحث العلمي والدراسات حول 
أساليب تعلم الكلام, وإمكانية تنمية القدرة على التعبير الشفوي في ضوء التحديد 
الدقيق لمهارات الكلام. ولى أن الأمر اقتصر على هذه النظرة التي ترى أن تعلم 
اللغة عملية إلهامية لتوقف البحث حول مهارات الكلام وأساليب تنميتها عند 
الدارسين» ولتحول الاتجاه إلى البحث حول عمليات الإلهام وسبل استثارتها. 

ويميز هووات عند استعراضه لتاريخ المدخل الاتصالي بين صورتين من 
صور تعليم اللغة الفمالدا : 

- الصورة الأولى : وهي الضعيفة 5100© ٠/‏ »ا /الا ويقصد بها تزويد الدارس 
بالفرص التي يستطيع من خلالها استخدام اللغة لأغراض الاتصالء ويحاول إحداث 
التكامل بين هذه الفرص في البرنامج.ء العملية في هذه الصورة هي تعلم اللغة من 
أجل استخدامها أ5أ|0و80 ع5ئنا 10 10أ3/0»ع ا. 

الصورة الثانية : وهي القوية 6/5101 /ا 5110170 ويقصد بها أن تعلم اللغة 
نفسه يكتسب بالاتصال الحقيقيء إنه استثارة إمكانات النظام اللغوي عند الفرد, 
وعلى خلاف الموقف في الصورة الضعيفة يصبح استخدام اللغة من أجل تعلمها 
]أ مروعا مأ طدأاومع ومأونا©). 


(1) 192 .م ,38 ,8 .2 .قم بأأة نلاه لا 
4١ 8, 38, 0. 279 )2(‏ بج نلا لا 
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الفصل الخامس 
أساليب تدريس المهارات اتصاليا 


تكامل المشارات 


للمهارات اللغوية موقع لا يختلف عليه اثنان عند الحديث عن برامج تعليم 
اللغات فهي همزة الوصل بين منطلقات البرنامج وأسسه الفلسفية:ء وبين المواد 
التعليمية التي تجسد هذه المنطلقات وتلك الفلسفة إلى شيء محسوسء ولعل الشكل 
التالي يوضح هذه العملية : 


شكل (3) 
موقع المهارات اللغوية من خطة البرنامج 





وفي ضوء هذا الشكل يتضح أن تحديد المهارات اللغوية يتم في ضوء 
المنطلقات التي يستند إليها البرنامج. نفسية واجتماعية ولغوية وتربوية... 
وغيرها. 


فالمهارات اللغوية المطلوب إكسابها للدارسين في برنامج يستند إلى المدخل 
الاتصالي سوف تختلف بالضرورة عن تلك التي يطلب إكسابها للدارسين في برنامج 
يستند إلى مدخل آخرء وليكن المدخل اللغوي الذي يهدف إلى تنمية المهارات 
اللغوية العامة. وتمكين الدارسين من العناصر اللغوية بصرف النظر عن وظيفتهاء 
أى دورها الاجتماعيء وفي ضوء المهارات اللغوية المحددة يتم بناء المواد 
التعليمية التي تساعد على تنمية هذه المهارات. 

وقبل الحديث عن المهارات اللغوية الأساسيةء استماعء: كلام قراءة. كتاية, 
في ضوء المدخل الاتصالي ينبغي تحديد المقصود بمهارات الاتصال أولاء ثم بيان 
العلاقة بينهاء ونظام الأولويات بينها. فمهارات الاتصال هي قدرة الفرد على 
تكييف القواعد اللغوية واستخدامها من أجل أداء وظائف اتصالية معينة بطرق 
مناسبة لمواقف معينة. 

والمقصود بالقواعد اللغوية هنا بالطبع ليس فقط النحوء مع أهميته في 
الأداء اللغوي ولكن المقصود بذلك نظام اللغة بشكل عام.ء أو مختلف أنظمتها 
صوتية. وصرفية؛, ونحوية ومفرداتية ودلالية. 

المهارات الاتصالية إذن ليست مجرد أداء لغوي يصدر بأي طريقة كانت: أو 
حتى مجرد إجادة لعناصر اللغة. وإنما هي أداء معين لتحقيق وظائف اتصالية 
معينة في مواقف اجتماعية محددة, وفي ضوء هذا لا يمكن أن نعزل مهارات 
الاستماعء أى الكلام مثلاً عن السياق الذي تستخدم فيه. وهذا ما يجعل للمهارات 
اللغوية في المدخل الاتصالي طبيعة. وخصائص ووظائف, تختلف عن كل هذا في 
مدخل لغوي آخر فضلاً عن نوع العلاقة بين هذه المهارات. 

المهارات اللغوية في المدخل الاتصالي تتكامل بين بعضها وبعضء ولا يعني 
التكامل هنا مجرد ضم مهارة لأخرىء وإنما هو شيء أيعد من ذلك, إذ يدخل هذا 
في صميم الموقف الاتصالي نفسه؛ فالموقف الاتصالي غالباً يحتاج إلى توظيف 
مهارتين أو أكثر في مرة واحدة ولنتصور مثلاً موقفاً يدير الفرد فيه حواراً مع 
موظف الاستقبال في فندق ما. في مثل هذا الموقف تشترك المهارات اللغوية 
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الأساسية الأربع في وقت واحدء فالفرد يعبر عن رغبته في الحصول على غرفة 
(كلام), وهى في أثناء تعبيره هذا يتلقى من الموظف ردأ بالإيجاب مثلاً أي يستمع 
الفرد إلى موظف الاستقبال (استماع)» وذلك في نفس اللحظة التي يتكلم فيها الفرد 
ثم يعطي الفرد بطاقة يكلف بملئها (قراءة ثم كتابة). وهكذا نجد المزج بين 
المهارات اللغوية يتعدى حدود ضم المهارات إلى بعضء هذا مفهوم قاصر 
للتكامل. إن التكامل الحقيقي بين المهارات يعني الالتحام والتضام بين هذه 
المهارات؛ يعني تشابكها بطريقة تؤدي إلى إنجاز المهمة الاتصالية المطلوبة, 
وبأسلوب يجعلها تبدو من خلال الممارسة والسياق على أنها تستخدم بشكل طبيعي» 
ولتحقيق أهداف ذات معنى في حياة الفرد. 

وهنا يأتي الحديث عن ترتيب المهارات اللغوية في المدخل الاتصالي, 
بأيها نبدأ ؟ هل نبدأ بالقراءة وتدريس القاعدة بلغة الدارس كما نجد في طريقة 
النحى والترجمة ؟ أم نبدأ بالقراءة فقط. ومنها نخلص للمهارات الأخرىء كما 
نجد في طريقة القراءة ؟ أم نبداً بالاستماع, فالكلام فالقراءة فالكتاية, كما نجد 
في الطريقة الطبيعية 66700 1/! |0131ا]3 لاا وكذلك في السمعية الشفهية ؟ أم نبداً 
يماذا ؟ 

للمدخل الاتصالي رأي واضح في هذا.. ومؤّداه أنه لا يوجد ترتيب مطلق 
ثابت يجب الالتزام به أياً كانت ظروف الدارسينء أو أنواع البرامج التي يتعلمون 
اللغة من خلالها ترتيب المهارات اللغوية. في المدخل الاتصالي يعتمد على طبيعة 
المواقف الاتصالية التي يتدرب الدارس عليهاء ففي الموقف السابق الحديث عنه 
(حديث مع موظف استقبال بالفندق) نجد أن المهارة الأولى التي بدأ الفرد بها هي 
الكلام» وفي نفس الوقت كان يستمعء, ثم فجأة كلف بالقراءة ثم الكتاية. يتساوى 
موقع المهارات اللغوية بمثل ما تتساوى أشكال الاتصالء فلا قيمة للقراءة على 
حساب الكتابة مثلاً. ولا قيمة للمهارات الصوتية على حساب المكتوبة بحجة أن 
الاتصال الشفوي كان هو الأساس في أي لغة. 

يستتبع هذا اختلاف أولويات التدريس فقد نبدأ في برنامج بتدريس القراءة, 
ثم الكتابة وقد نبدأ بالاستماع, وقد نبداً بالكلام.. مع أن هذا كله ينضوي تحت 
المدخل الاتصاليء فلا يوجد ترتيب مطلق وفطري 0106/1070 1016/6/1 0 |ا للمهارات 
في المدخل الاتصالي. 

والآن ننظر في كل مهارة أساسية على حدة : 


5 


الاستسماع 

الاستماع نشاط أساسي من أنشطة الاتصال بين البشرء فهو النافذة التي يطل 
الإنسان من خلالها على العالم من حوله. وهو الأداة التي يستقبل بواسطتها الرسالة 
الشفوية. ولنتأمل ما يحدث في موقف اتصال شفويء هناك فرد يتحدث. يعرض 
قضية معينة. يستخدم فيها ألفاظاً وجملاً يستقبلها فرد آخر فيترجم هذه الألفاظ 
والجمل إلى معاني ودلالات. والفرد في أثناء تحدثه قد يستخدم مع اللغة إشارات 
أخرىء يستعين بها في توصيل رسالته؛ وعلى المستمع في ضوء هذا السياق أن 
يفهم الرسالة التي يريد المتكلم توصيلها إليه. 

ويميز ويدسون في عملية الاستماع هذه بين مصطلحين : الآول هو السماع 
9 |! والثاني هو الاستماع 170أ/15]6 اء ويقصد بالأول استقبال الفرد لرموز 
صوتية يركبها في ذهنه بعد ذلك ليجعل منها شيئاً ذا معنى» وهو عند فهمه لمعناها 
يعرف علق دلالات الكلنات والحمل وظريقة تركييها: هذا الخقاط يضعلة ويدسون 
ترجمة لمفهوم الدقة في الاستخدام اللغوي 5306 لاء وهناك نشاط آخر يتعدى به 
الفرد هذا العمل وهى التعرف على الوظائف المختلفة التي تؤديها الكلمات والجمل. 
ماذا يريد المتحدث توصيله له. وفي هذه العملية الثانية يريط المستمع بين ما يقال 
الآن» وما قيل سابقاً. إنه يضع هذه الجمل في إطار أو سياق معين يجعل لها معنى: 
إنه بمعنى آخر يستعمل اللغة ©5 لاء وليس فقط 5306 ((1) 

ما معنى هذا في تدريس مهارة الاستماع وتأليف الكتب من منظور اتصالي ؟ 
معناه أننا لا نقف في تدريس مهارات الاستماع على مهارات التعرف التي يقتصر 
الأمر فيها على استقبال الرموز وتمييزها وإدراك معناها. 

لابد إذن من الالتفات إلى الشق الثاني من هذا النشاطء وهو إدراك العلاقة 
بين أشكال الحديثء و التعمق في فهم المقصود منهاء والتأكد من أن هدف توصيل 
الرسالة قد تحقق تحقق. ما من فرد يستمع إلى شيء معين إلا وله هدف من الاستماع سواء 
أكان الاستماع فردياً أي في موقف خاص لا يتحدث الفرد فيه مع الآخرين (مثل 
الاستماع إلى الراديى, أى إلى حوار جانبي ليس الفرد طرفاً فيه), أو كان خلال 
حديث مع الآخرين. والكتاب الجيد هو الذي يساعد الدارس على تحديد هدفه من 
موقف الاستماع: ويساعده أيضاً على تحقيقه 


(1) 60 .م ,62 ,. 6 .لط ,هك /نا0 00 | ثانا 
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والعلاقة بين الاستماع والمهارات اللغوية الأخرى علاقة كبيرة: بين 
الاستماع والكلام علاقة مؤّداها أنها مهارات صوتية. وإن كانت إحداهما مهارة 
استقبال (الاستماع) والأخرى مهارة إنتاج (الكلام): ولا يتصور موقف يتحدث فيه 
إنسان:ء إلا وكان هناك مستمع له يستقبل رسالته. وبين الاستماع والقراءة علاقة 
موّداها أنهما مهارتا استقبال في الوقت الذي يجمع فيه بين الكلام والكتاية أنهما 
مهارتا إنتاج. ولقد يمر الفرد يموقف يستخدم فيه مهارتين منهما في وقت واحدء 
مثل الطالب الذي يستمع إلى أستاذه في المحاضرة: ويسجل وراءه كتابة بعض 
الملاحظات, ومثل الذي يستمع إلى تعليمات معينة مصحوبة بالاطلا ع على خريطة, 
أو كتاب أو غيرهما من مصادر يستقي منها معرفة معينة. وتدريس الاستماع في 
ضوء المدخل الاتصالي يستلزم توفير موقف طبيعي في الفصل الدراسي ما أمكن. 
وفي هذا الموقف قد يتم توظيف مهارتين أو أكثر. وهنا يطرح سوّال حول المادة 
اللغوية التي ينبغي من خلالها تدريس الاستماعء, هل نأتي للدارس بنص حواري 
طبيعي بكل ما فيه من تجاوزات في الحديث ؟ أم نجري على النص بعض التعديلات 
التي تجعله مناسباً للتدريس ؟ 

إن الحوار الطبيعي تحكمه متغيرات كثيرة منها نوع الموضوع الذي يدور 
حوله الحديثء والعلاقة بين أطراف الحديثء والظروف المحيطة بالحديث مثل زمنه 
ومكانه وغيرها من متغيرات» هذه واحدة. أما الأخرى فهي أن الحوار الطبيعي 
تذخلله أحياناً ععارات غين كاملة, أو فتر اث توقك: أو أخظاء لغؤية أو إشارات 
وملامح وإيماءات. ويقترح جدز 660065 هنا أن ننقل إلى الدارس نصاً معدلاً 
يستطيع التحكم به في المفردات و الجمل التي يستخدمهاء ولا يعوقه في الوقت نفسه 
من فهم الرسالة بما فيها من تجاوزات(!). 

المهم في الأمر هنا عدم التصنع في صياغة الجملء أو افتعال المواقف كما 
أنه من اللازم أيضاً أخذ المتغيرات السابقة في الاعتبار حتى يقرب الموقف 
التدريسي في الفصل من الموقف الطبيعي في الحياة؛. في مثل هذه الحالة ترفض 
التدريبات التي تنمي مهارات الاستماع في وحدات منفصلة 50106 0150166 لأنها 
منعزلة عن السياقء ومن ثم فهي منعزلة عن الحياة. كما ترفض أسئلة تقويم مهارات 
الاستماع إذا كات انها ين هذا النوع. ففي المدخل الاتصالي لا تقدم جمل 


(79)1 .م ,36 ,. اللا ر5ع6»00 6 
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منفصلة يستمع إليها الدارسء ثم يسأل عما فهمه منها. وإنما يقدم إليه موقف 
مشتخكلمن من الحياة مكل إذاغة فشرة أحوان مكلاً, أو الاسشماع إلى هقرة الأجوال 
الجوية, ويكلف الدارس بأداء مهام معينة في ضوء ما استمع إليه مثل اتخاذ قرار 
بشأن رحلة إلى مكان ما في ضوء نشرة الأحوال الجوية وغير ذلك من مهام. 

وهنا تتكامل المهاراتء فقد ينث يشترك الاستماع مع القراءة أى مع الكتابة أى مع 


الكلام, المهم في الأمر أن تتقارب مهام الاستماع في الفصل من مواقف الاستماع 
الكلييحية ف التحياة: 


الكلام 


الكلام أيضاً نشاط أساسي من أنشطة الاتصال بين البشرء وهو الطرف الثاني 
من عملية الاتصال الشفويء وإذا كان الاستماع وسيلة لتحقيق الفهمء فإن الكلام 
ليشمل نطق الأصوات و المفردات والحوار والتعبير الشفوي. ولقد سادت ميدان 
تعليم اللغات الأجنبية أفكار معينة تركت صداها في عملية تدريس الكلام. وكان 
كثير من هذه الأفكار خاطئاً وتسبب في تخبط جهود تدريس الكلام في كثير من 
البرامج. من هذه الأفكار أن تعليم الدارس كيف يطرح سوالاً وكيف يجيب عليه 
مهارتان كفيلتان بتنمية قدرته على الكلام. 


وهناك بلا شك فرق كبير بين تنمية القدرة على إجراء حوار وبين طرح 
الأسئلة والإجابة عليها. من هذه الأفكار أيضاً أن تنمية قدرة الدارس على الكلام 
يمكن أن تتحقق بأن يحفظ كثيرا من الحوارات: فنماذج الحوارات تشتمل على 
مختلف الصيغ والتراكيب التي يحتاج إليها الدارس مثل النفي والإثبات والتعجب 
والاستفهامء وغير ذلك من أساليب ترتفع بمستوى أداء الدارسء ومثل هذه الأفكار 
تستند إلى منطلق مؤداه أن الدقة في الأداء اللغوي شرط لحسن الكلام؛ وهو ما لا 
يتفق مع واقع الحياة. فالكلام كنشاط اتصالي عبارة عن حوار يدور بين فردين 
يتبادلان الأدوارء فالفرد قد يكون متكلماً ثم يصير مستمعاً وهكذاء والمتكلم كما 
نعلم يستعين بتوصيل رسالته بألفاظ وجمل وتراكيبء. فضلاً عن اللغة المصاحبة 
533110015 التي تشتمل على الإيماءات والإشارات واللمحات وغيرها من 
حركات يستخدمها المتكلم لتوصيل رسالته. ولاشك أن الحرص على توافر الدقة 
اللغوية فقط سوف يكون على حساب قيمة القدرة الاتصالية أي القدرة على أن يكون 
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طرفاً حقيقياً في عملية الاتصال. إن التركيز في الطرق السابقة عند تدريس الكلام 
هو على بنية اللغة, وليس على مدى مناسبتها للسياق» بل إن بعض كتب تعليم اللغات 
تورد الحوار بين أشخاص لا أسماء لهم.. وإنما يكتب بدلاً عنها رموز مثل أء ب... 
إلخ. وهذا يتنافى مع الاتصال الحقيقي الذي يختلف فيه الحوار باختلاف أطراف 
الحديث؛ إن مجرد نطق جمل وعبارات لا يعني أن مهارة الكلام قد أمكن تنميتها, 
فلقد يستطيع فرد أن يوصل رسالته مع ما فيها من أخطاء محدودة. 

ويميز ويدوسون بين ثلاثة مصطلحات في مجال تعليم الكلام؛ هي : 

الكلام 170أ506231 ويقصد به القدرة على الاستخدام الصحيح للغة 5806 لا 
بينما يقصد بالتحدث 3|110 1 القدرة على الاستعمال المناسب للغة في سياقها 
والتحدث هنا بخلاف الكلام ‏ يشمل اللغة اللفظية واللغة المصاحبة. وعندما يوّدي 
أحد أطراف عملية الاتصال دور المتكلم, فإن الجانب الإنتاجي في الموقف يطلق 
عليه ويدوسون لفظ القول 169/[جه075). 


ولهذا بالطبع تطبيقات في خطوات تعليم الكلام: والسياق مهم جداً في بيان 
الأدوار طرفي عملية الكلام. إن تدريس الكلام في شكل حوارات صماء ومنفصلة 
عن محيطها الذي صدرت فيه من شأنه الفصل بين الشكل و المعنى في عملية 
الاتصال. وقديماً قيل : لكل مقام مقالء ولهذا المثل تطبيقاته الواضحة في تعليم 
مهارات الكلام في المدخل الاتصالي. ولعل هذا ترجمة صادقة, وسابقة, لمفهوم 
مدخل الوظائف والأفكار العامة |01003لا-|0110113/! وهو أساس المدخل 
الاتصالي. 


وأخيراً... فلا ينبغي أن تطرح في المدخل الاتصاليء قضية مدى الحاجة إلى 
تعليم مهارات الكلام. بحجة أن من الصعب التنبقٌ بأن الدارس سوف يواجه موقفاً 
يحتاج فيه للاتصال الشفوي مع الناطقين باللغة (العربية) فلئّن صح هذا بالنسية 
إلى دارس معين فلا يصح تعميمه بالنسية لمجتمع الدارسين ككل فسوف تحتاج 
طائفة منه إلى الكلام مع الناطقين باللغة في وقت ما. 


المهارات الصوتية إذن لها مكانها الواضح في المدخل الاتصالي. 


(1) 59 .م ,62 ,.6 .ل ,ردمك/لا0 00 | ثانا 
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القراءة 

القراءة نشاط. تتصل العين فيه بصفحة مطبوعة:؛ تشتمل على رموز لغوية 
معينة يستهدف الكاتب منها توصيل رسالة إلى القارئ. وعلى القارئ أن يفك هذه 
الرموزء ويحيل الرسالة من شكل مطبوع إلى خطاب خاص له. ولا يقف الأمر عند فك 
الرموز وفهم دلالاتهاء وإنما يتعدى هذا إلى محاولة إدراك ما وراء هذه الرموز, 
والقراءة بذلك عملية عقلية يستخدم الإنسان فيها عقله وخيراته السابقة في فهم 
وإدراك مغزى الرسالة التي تنتقل إليه. 

ولعل التعريف الإجرائّي الذي قدمته الرابطة القومية لدراسة التربية ١/551‏ 
في أمريكا يوضح طبيعة عملية القراءة. يقول التعريف : «إن القراءة ليست مهارة 
آلية نسيظة: كها أنها ليست أدا#مدرسية ضيعيقة. إنها أساسا غملية ذهئية تاملية, 
وينبغي أن تبنى كتنظيم مركب يتكون من أنماط ذات عمليات علياء إنها نشاط ينبغي 
أن يحتوي على كل أنماط التفكير و التقويم, و الحكم, و التحليل و التعليل:. وحل 
المشكلات»!1). 

ويعتير جودمان 60001737 .5 .»ا أن القراءة يوصفها عملية استقبال 
تنطوي على أربع مراحل أو عمليات هي : اختيار عينات المادة المقروءة؛ ويسميها 
جودمان 531701100: والتثيت من الرموز المقروءة ويسميها 017111101170): و التنيقٌ 
يما يريده الكاتب», وسفيينا حودمان 59نم 21601و احين ا اختبار الفروض التي 
طرحها القارئ ويسميها جودمان 5]100© 1 وفي تصور جودمان تختص العمليتان 
الأوليان (اختيار العينة والتثبت) بالجانب الفسيولوجي في القراءة. أي اتصال 
العين بالرموز المطبوعة, ومحاولة فكهاء إذ هي التي تعطي إشارة للمخ كي يفسر 
هذه الرموزء بينما تختص العمليتان الأخريان (التنبوٌ والاختبار) بالجانب الفعلي. 
والعمليتان الأخريان يصفهما سميث 5/1110 بأنهما "معلومات غير بصرية” 
نا أأق موصأ أقنادأ/ا-م0 20 . 

والقارئ حين يتصل بمادة مطبوعة؛ فإنما يفعل ذلك لهدف؛ وقد يكون هدفاً 
عقلياً. يتمثل في الرغبة في الحصول على المعرفة لتوسيع أفقه. وقد يكون هدفاً 
عملياً. يتمثل في الرغبة في أداء شيء ماء وقد يكون وجدانياً يتمثل في الرغبة في 


(2) 75 .0 ,37 ,.[ .الا ,ملطمع 0 
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إشباع الحاجات الوجدانية عند الفرد. هذه الأهداف الثلاثة هي ما يحددها هوايت 
تفسيراً للغرض العام من القراءة» وهى الحصول على المعلومات والمعارف. ويطلق 
هوايت على هذه الأهداف الثلاثة : الهدف العقلي |03أع716||!6! أى المعرفي -090101© 
عأ الهدف الواقعي |3ل]36 أى المرجعي (6]6/67113 8 والهدف الوجداني -1]60 م 
©] أو الانفعالي |8170110073, ويرى أن باقي أهداف تعليم القراءة يمكن أن تندر ج 
تحت هذه الأهداف الثلاثة(!). 

وسواء وافق الخبراء على هذا الرأي المجملء: أم فصلوا القول فيه فإن ما 
يلفت هوايت نظرنا إليه هو أن القارئ لا يقرأ إلا لهدفء, حتى ولو كان الهدف للمتعة 
الشخصية: فالقارئ فرد يعبر سلوكه عن رغبات ومقاصد معينة. وحاجات يريد 
إشباعها وليس الأمر مجرد استرجاع رموز ذات دلالات مشتركة عند جميع القراء. 

عملية القراءة إذن عملية فردية تخص القارئ وحده.ء وتنقل إليه معلومات 
محيتة: ودلالات خاصة كد الاامشاركة فيهنا غيزة: فقن قرا حميعا تعبا معيدا: لكن 
ليس من اللازم أن نخرج بنفس المعنى وهذا ما يميز فيه الخبراء بين قراءة النص 
المطبو ع ]“© 1. وبين قراءة الخطاب 0/56ا0ء20|5). 

وهنا تقف عملية تعليم القراءة أمام مدخلين:ء الأول أن يقتصر الأمر على 
مساعدة الدارس على فك الرموز وفهمها. وفي هذا المدخل يعطى الدارس نصاً 
تتبعه أسئلة, تقيس مدى فهمه للنص.ء أياً كان شكل هذه الأسئلة, ولا يهتم هذا 
النذس مما ووه ادن كفير : 

وهذا المدخل هو ما يسميه هوايت أيضاً بالمدخل التعليمي |6603909123 
11 8 في مقابل المدخل الثاني وهو المدخل الاتصالي 011111117103016 ) 
031 م وفيه يتأكد المعلم أولاً من أهداف الدارس من القراءة أى على الأقل 
يستثير فيه أن الفرد يريد القراءة ليشبع حاجة وليسد فراغاً يسمى في علوم 
الاتصال بفجوة المعلومات 30 06 01أ111011035. 


وتعليم القراءة في المدخل الاتصالي يهتم في الدرجة الأولى بتحديد الهدف 
من القراءة. ليس هذا فقطء بل التفكير في أشكال الأداء الأخرى التي يرجى من 


(1) 87 .م ,8.61 ,عاط نالا 
(2) 872 .م ,49 .8 ,برع اله 
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الدارس أن يقوم بها سواء أكانت تحديد مكان على خريطة أو اتخاذ قرارء أو قراءة 
شيء آخر أو إجراء حوار أو غير ذلك من أداءات: هذه العملية هي ما يطلق عليه 
تحويل الرموز وهي عملية تربط بين اللغة المطبوعة وبين أشكال الاتصال الأخرى. 

يضاف إلى ذلك مساعدة الدارس على الإدراك المتعمق لما ورد بالرسالة 
المقروءة: إن من الأمور الهامة في تدريس القراءة في المدخل الاتصالي تدريب 
الدارس على استخدام القرائن المختلفة في سبيل استيعاب النص المقروء. ومن هذه 
القرائن شكل الرموز نفسهاء ومعناها القاموسي ودلالاتها الثقافية. فضلاً عن طريقة 
بناء الجمل والتر اكيب: كل هذه إشارات أى قرائن تساعد في فهم الرسالة, ويطالب 
الدارس بأن يكتسبها حتى يستقل بنفسه بعد ذلك في تحصيل المعرفة. هذا فضلاً عن 
تنمية قدرة الدارس على التنبوٌ بما سوف يقوله الكاتب. إن القراءة عملية عقلية تشتمل 
على مجموعة افتراضات ينبغي أن يختبرها الدارس وأن يدرب على ذلك. 
الكتابة 

الكتابة كالقراءة نشاط اتصالي ينتمي للمهارات المكتوية. وهي مع الكلام 
نشاط اتصالي ينتمي إلى المهارات الإنتاجية. وإذا كانت القراءة عملية يقوم الفرد 
فيها بفك الرموز 6600170 (ا وتحويل الرسالة من نص مطبو ع إلى خطاب شفوي» 
فإن الكتابة عملية يقوم الفرد فيها بتحويل الرموز من خطاب شفوي إلى نص 
مطبوع. إنها تركيب للرموز 807000170 بهدف توصيل رسالة إلى قارئ يبعد عن 
الكاتب مكاناً وزماناً. وفي ضوء المدخل الاتصالي يتحمل المعلم مسئولية تدريب 
الدارس على تملك مهارات توصيل الرسالة في شكل مطبوع. ولئن كان معيار 
الصواب في تقويم الكتابة في ضوء المدخل التقليدي لتعليم اللغة هو الدقة اللغوية 
وتجنب الأخطاء. فإن معيار الصواب في تقويم الكتابة في ضوء المدخل الاتصالي 
هى مدى القدرة على توصيل الرسالة. وتصدق هنا نظرية فجوة المعلومات التي 
سبق الحديث عنها في القراءة. إن الموقف الطبيعي في الكتابة يتمثل في أن فردا 
لديه ما يريد قوله مما لا يعرفه القارئ كاملاً أو لا يتوقعه عادة بالطريقة التي كتبت 
بها. الكاتب يشعر بحاجة إلى تبليغ فكرة لطرف آخرء ولا يشعر براحة إلا حين يصب 
فكرته على الورق. والمشكلة التي تواجه تعليم الكتابة في الفصول التقليدية لتعلي 
اللغة هي اصطناع مواقف للكتابة: لا يشعر الدارس فيها بهدف حقيقي للكتابة. ومن 
ثم يضطر للكتابة بغرض الكتابة ذاتها إرضاء للمدرس ومجاراة للموقف التعليمي» 
أما في المدخل الاتصالي فيحرص المدرس على توفير الظروف التي تجعل موقف 
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تعليم الكتابة في الفصل قريباً من الموقف الطبيعي للاتصال بالكلمة المكتوبة 
وفجوة المعلومات بالنسية للكتاية ذات وظيفة كبيرة في تعليم مهاراتها للدارسين, 
إذ تساعد على تدفق المعلومات بشكل طبيعي '/لا110 10101103101 © ألالاع 6 بين 
الدارسين حيث يجهل كل دارس ما يريد الآخر كتابته. كما يساعد على تقويم ما 
لأحد الدارسين معلومات معينة يطلب منه كتابتهاء ثم يكلفه يبتوصيلها للدارس 
الآخرء ويكلف هذا الدارس الآخر بعد ذلك بتوصيلها للدارس الرابع.. وهكذا يودي 
كل دارس دورينء دور المستقبل للرسالة» ودور المرسل لها بشكل مكتوب7!). 

وعند تقويم طريقة كتابة الفقرات» يقترح جونسون معيارين : الأول ويسميه 
التماسك اللغوي 0165101) ويقصد به مدى ترابط الجمل لتكون بنية لغوية صحيحة 
ولتشكل وحدات لغوية (أى نحوية). والثاني ويسميه الترابط المنطقي ع©01©/6/7) 
ويقصد به طريقة تنظيم هذه الجمل لتشكل وحدات ذات معنى. القدرة إذن على 
توصيل المعنى وتحقيق هدف معين هي الأساس في توجيه النشاط الكتابي في 
المدخل الاتصالي. وفي ضوء هذا المدخل كما سبق التمثيلء يتبادل الدارسون 
الأدوار. فالدارس مرة كاتب يوصل رسالة معينة, ومرة أخرى قارئ. وفي واقع 
الأمر فإن الكاتب قارئ أيضا إذ يعود لقراءة ما كتب فترة بعد أخرىء إكمالا لعبارة 
أى فكرة أو تصحيحا لمفهوم أو تأكد من شيء أو غير ذلك من أسبابء وفي حصة 
تدريس الكتاية, شأن المهارات الأخرىء تتكامل هذه المهارات. 

ويميز تشارلز بروجرز ورونالد لنسفور في كتابهما “الكتابة فن اكتشاف 
١‏ لشكل وا لمعنى” والذي نشر تقرير عنه د بمجلة الذ لفيصا السعودية. ميزا بين ثلاثة 
أنواع رنَّدِ ئيسية من الكتابة هي : 

الكتابة التعبيرية : وفيها يعبر الفرد عن أفكاره الذاتية الأصلية» ويبني 
أفكاره وينسقها وينظمها في موضوع معين بطريقة تسمح للقارئ أن يمر بالخبرة 
نفسها التي مر بها الكاتب (وهذه هي ما تسمى في التربية بالكتاية الإبداعية). 

الكتاية المعرفية : وفيها د يستهدف الفرد نقل المعلومات والمعارف وإخيار 
القارئ بشيء يعتقد الكاتب أن من الضروري إخباره به» وتستلزم هذه الكتابة 


(1) 48 .م ,41 .»ا بممكصلاه ز 


- 65 - 


المعرفية تفكيرا تحليلياً وقدرة على إكساب معنى لأشياء لا معنى لها في حد ذاتها. 
والمطلوب من كاتب المقال المعرفي أن يعرف قارئه جيدا» وأن يدرك حاجاته 
ورغباته. إن الكتابة المعرفية تفقد أهميتها ومغزاها إذا لم تتضمن معلومات 
وحقائق وأخباراً (وهذه الكتابة تشبه ما يسمى بالكتابة الوظيفية). 

الكتابة الإقناعية .وهي تتفرع من الكتابة المعرفية: وفي الكتابة 
الإقناعية يستعمل الكاتب العديد من الطرق لإقناع القارئ بوجهة نظره. مثل 
المحاججة وإثارة العطف وتقل المعلومات بطريقة تؤثر لصالع موقنف معين 
واستخدام الأسلوب الأخلاقي. إنه يلجأ إلى المنطق والعاطفة أو الأخلاقء. وربما إلى 
الدين لإقناع القارئ بآرائه(1). 

الكتابة إذن ليست عملية آلية بحتة, يكتفى فيها برص مجموعة من الكلمات 
لتكون جملاً والجمل لتكون فقرات والفقرات لتكون موضوعاً.. إن الكتابة عملية 
إبداعية ينبغي على المعلم تعريف الدارس بأبعادها. فيجدر به أن يسأل نفسه دائماً 
قبل أن يكتب : لماذا أريد أن أكتب ؟ ما الذي أود التعبير عنه ؟ ثم لمن أوجه هذه 
الكتاية ؟ 

وتعليم الكتابة في المدخل الاتصالي يستلزم تدريب الدارس على اكتساب 
خبرات في المراحل المختلفة للكتابة» بدءاً من مرحلة ما قبل الكتابة التي يجمع فيها 
الدارس بيانات عما يريد أن يكتب حوله؛, وانتهاء بمرحلة التعديل والتجديدء والتي 
يعيد فيها الدارس النظر فيما كتبه تطويراً وتحسيناً له. 

أما الحديث عن أنواع الكتابة. فليس هذا مجال الإفاضة فيهء إذ هناك أنواع 
مختلفة تندرج تحت مفهوم الكتابة, منها الخط بنوعيه (النسخ والرقعة), ومنها 
الإملاء بأنواعها (منقولء منظورء اختباري) ومنها التعبير بأنواعه (المقيدء 
الموجهء الحر)؛ ولكل من هذه الأنواع أهداف وأساليب تدريس فصلتها كتب طرق 
تدريس اللغة العربية. 


القواعده 
يتبين من التعريفات السايقة للغة أن اللغة ليست مجرد مجموعة عشوائية من 
الأصوات والحروف والمفردات والتراكيب والجمل» إن لها نظاما. والحديث عن 


(1) تشارلز بروجرزء رونالد لنسفورء 3» ص 93-92. 


- 66 - 


نظام اللغة يعني أن هناك مجموعة من القواعد اللغوية التي تحكم ظاهرة اللغة, 
والقواعد اللغوية هنا مفهوم أوسع من مفهوم النحو. ويطلق على القواعد اللغوية 
عادة مصطلح /61300103: بينما يطلق على النحو مصطلح «5!/0]13 يقول ديكنز 
وزميله رودز : «إن المبادئ اللغوية تنضم بعضها إلى بعض لتكون نظاماً. هو 
القواعد التي تقدم وصفاً واضحاً صريحاً وشاملاً لكل جملة تتكون من مجموعها 
اللغة»!1). 


القواعد اللغوية. وليس مجرد النحوء هي العمود الفقري في أي لغة, ولقد 
ساد هذا التصور بين المشتغلين يتعليم اللغات إلى الدرجة التي اعتيرها البعض 
مساوياً لتعلم اللغة. ولقد سبق مناقشة مفهوم لنت 605 | لمهارات الاتصال؛ حيث 
قرر فيه أن مهارات الاتصال عبارة عن قدرة الفرد على تكييف القواعد اللغوية, 
واستخدامها. وينتشر هنا التصور بين كثير من الدارسين:؛ والمعلمين: والخبراء في 
تعليم اللغات الأجنبية, فتعلم اللغة عند هؤلاء يعني القدرة على استظهارهاء 
واسترجاعها قاعدة قاعدة. وانعكس هذا التصور بالطيع على كل ما يختص 
بالعملية التعليمية 07 من المنطلقات و انتهاء بأساليب التقويم. 


فمن حيث المنطلقات يرى إيجر 2067 أن الفرق بين اكتساب اللغة وبين 
تعلمها يكمن في أن الأول 5101أ15لا0© 8 يتميز بالتعرض الكامل للغة واستعمالهاء 
بينما يتميز الثاني 6310119 | بالدراسة المنظمة للقواعد اللغوية7©) 

ويضيق المصطلح عند آخرين فيقصد به القواعد النحوية: ولا يقتصر هذا 
التصور علي الكقانات العرنية بل ينه إلى تراك العربي. ففي تراثنا أيضاً تصور 
بأن القدرة التواصلية يمكن أن تتم للفرد إذا تمكن من قواعد اللغة خاصة التحو. 
يقول الدكتور محمد الأوراغي في كتابه : '"اكتساب اللغة في الفكر العربي 
القديم” : «إن مما يمكن من فهم اللغة أى معرفتها أو اكتسابها توسيع الرؤية إلى 
الموضوع بحيث يكون المطروح نشأة القدرة التواصلية لدى الإنسانء ويكون 
السؤال الموحجة هي أن للفرد المهياً للتكلم من أن يبني نحوا يعمل به أبنية أو صورآ 
قولية ويبلغ بواسطتها إلى غيره ما يريد أن يفهمه إياه. ويفهم بها ما يبلغه من 
غيره ؟ إذن الأشكال الرئيسية في الموضوع هي بيان حصول النحو في نفس 


(1) 633 .م ,33 ,0005 ثلا »6 © ,كم أكاء اما 
(2) 161 .م ,42 ,. »ا .8 ,لمكضطه ل 
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المتكلم وإذا حصل له يكون قد امتلك قدرة تمكنه من العمل التواصليء لذا يكون تعلم 
اللغة مرادفاً لامتلاك الإنسان قدرة نحوية لم تكن له من قبل»!1). 
بالرغم من هذه العلاقة بين تعلم اللغة وتملك القدرة النحوية و التي سادت في 
تراثناء إلا أننا نجد في تراثنا أيضا من يفصل بين الأمرين. 
إن ادن كلد منقلا يناء على :تظركه النلكة اللسافية يُرفمن نتداء أن يكو 
للنحو صلة بالكلام. 
ويقرر ذلك تقريراً حاسماً بقوله : «فمن هذا تعلم أن تلك الملكة هي غير 
صناعة العربية: وأنها مستغنية عنها بالجملة» وقدم قبل ذلك أساس هذا الرفض 
بقوله : «وهكذا العلم بقوانين الإعراب مع هذه الملكة في نفسهاء فإن العلم بقوانين 
الإعراب إنما هى علم بكيفية وليس هى نفس الكيفية»2). 
هناك في رأي ابن خلدون إذن فرق بين “الملكة اللسانية". أي القدرة على 
ايكتفواء للع رين مجناعة القربية” زى الكو اظافى فصا يا لسن وه مومه 
هذا الفرق هى ما يسميه الدكتور محمد عيد بالفرق بين نحو اللغة ونحى الصنعة في 
دراسة له قدمها لموّتمر اللغة العربية فى الجامعات بالإسكندرية 1981. فى دراسته 
تلك يحدد الككوى مسي ضيه تهداكصن تخ إللقة انان :إن مع اللشة م تفيو 
اللباب و الجوهر دون تفريط أو إفراط وأهم سماته : 
1. المحافظة على المادة الأساسية في كتب النحو التي تخدم النطق. 
2. المحافظة على مصطلحات النحو المتعارف عليها من المشتغلين بالعريية 
قديما وحديثا. 
3. المحافظة على نصوص النحو الموثقة نثراً وشعراً لما لها من صلة بتكوين 
ملكة اللسان لدى المتعلمين. 
4. التركيز على تكوين الملكة اللسانية بالتدريب على النصوص و التطبيق 
عليها وكثرة الجداول الشارحة التي تستقرا منها النصوص. 
5. اعتماد عرض النحو على الاستقراء والاستنياط من النصوص المختارة 
والأمثلة التي تحمل لغة عصرنا وثقافته بدلا من المعايير والقوانين. 


- 68 - 


إنه يبساطة النحو الخالي من الفضول و المماحكات المستنيطة من اللغة 
لشرمة سانيا نظفا وقواعة وكقاية: آنا مكو العنتفة قن سعبافة لتقلل الجدلية 
النظرية التي لا جدوى منها لدارس النحو. ومن مظاهر نحو الصنعة أيضاً الجدل 
الذهني العقيم حول مسائل النحو ونصوص الشواهد(!). 

ما معنى ذلك في تعليم الدارسين النحو العربي ؟ معناه ببساطة أن هناك فرقاً 
بين نظريتين للنحوء الأولى ترى أنه غاية والآخرى ترى أنه وسيلة. فهو غاية 
عندما نجد الكتاب يصرف الجهود لتعليم متاهاته. وتأويلاته,. وتقديراته. ويقدم 
أمثلة و استشهادات ليست من الحياةء. ويركز على شرح القاعدة دون التدريب عليها 
أحيانا, وهكا تسرف الشكل عق المعنى. 

والنحو وسيلة عندما نجد الكتاب يقدمه كوسيلة لصحة الأسلوب وسلامة 
التراكيب وتقويم اللسان من الاعوجاج والزللء هنا يقدم النحو من خلال نصوص 
موثقة أى قراءة نصوص أدبيةء فاللغة كما يقولون أقدم من قواعدها وأوسع من 
معاجمهنا: ولق أدرك الجاحظ هذه المشكلة عن قديم::كين مين أيهنا بين التخو 
كوسيلة والنحو كغاية واعتبر النحو كغاية مضيعة لوقت الصبى وشغلاً له عما هو 
أولى به. يقول الجاحظ : «أما النحى فلا تشغل قلبه ‏ أي الصبى - إلا بمقدار ما 
يؤديه إلى السلامة من فاحش اللحنء ومن مقدار جهل العوام في كتابء إن كتبه 
وشعن. إن آششده: ومااؤ ان على ذلك :في سمسشفلة الصبدى غما هى أولى نه . 

النظر إلى النحى بوصفه غاية أى وسيلة هو محور الخلاف بين طرق تعليم 
اللغات الأجنبية من حيث موقع القواعد النحوية فيها. فالنحو في بعضها يمثل 
الأساس الذي يستند إليه تعليم اللغة (طريقة النحو والترجمة)» والنحو في بعضها 
الآخر يمثل أحد الأسس ولكن أن يعلم بطريقة غير مباشرة (السمعية الشفوية.... )», 
والنحو في بعضها الثالث لا يعلم وإنما يكتسب بالمران على استخدام اللغة في 
مواقف طبيعية (الطريقة المباشرة). ولقد انبثق هذا الأسلوب من فكرة جون لوك 
التي يرى فيها منذ القرن السابع عشر «أن تعلم اللغة يتم بالتحدث مع الأطفال 
بواسطة المحادثة المستمرة وليس بواسطة القواعد النحوية»(©. 


(2) محمود أحمد السيدء 7ص 21. 
4١ 8. 38, 0. 194 )3(‏ بأ الا لا 
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ولعل عبارة جون لوك السابقة توحي لنا بتتصور عن العلاقة بين النحو 
والاتصالء مؤداه أنهما عمليتان منفصلتان تستقل كل منها عن الأخرى وليستا 
عملين متكاملين ولازمين [ ستخدام الفعال للغة. ساد هذا التصور بين كثير من 
خبراء تعليم اللغات الأجنبية إلى الدرجة التي صار النحو فيها يعلم أحياناً منفصلاً 
تنام عن الحيّاة: فيعتى بالعمارشة اللعوية الشعلية تعيدا عا له وجول بحقيش في 
الحياة. انفصل النحو عن السياق الاجتماعي» بذلا من أن يتدرب الدارس على 
الممازسنة العملية للفة مدركاً من خلالها أنناطها:وقواغدها. 
وهذا هو الملمح الأساسي من ملامح تدريس النحو اتصالياً. في المدخل 
الاتصالي يحرص مؤّلف الكتاب على جعل حجرة الدراسة قريبة ما أمكن من السياق 
الاجتماعي الذي تستخدم فيه اللغة... وفي هذا الصدد يميز ديكنز وودز بين 
محتوى النحو 0116/1 ): وأسلوب تقديمه أو طريقة بنائه ]6لا1أ015 0. 
والعبرة في المدخل الاتصالي ليست بالموضوعات النحوية التي تقدم: وإنما 
بالسياق الذي تقدم فيه. وهنا يظهر مفهوم مطالب تعلم النحى 63/0100 | 13101031 0) 
١ 55‏ التي يقدمها المؤلفان بوصفها سمة أساسية من سمات تدريس النحو في 
المدخل الاتصالي. ويقصد بالمطالب هنا ما يرجو 0 
يكن تلفناكياً مهارة إدراك القاعدة النحوية و استخدامها!!1) 
ينبغي؛ في ضوء المنهج الاتصاليء أن تكون التراكيب اللغوية التي يشتمل 
عليها الدرس موّشراً صادقاً للسياق الاجتماعي الذي استخدمت فيه مثل : 
- العلاقة بين أهداف الحوار. فصيغة الأمر مثلاً تأخذ معنى عندما يطلب كبير 
من صغير شيئاً. بينما تأخذ معنى آخر عندما يرجو صغير من كبير شيئاً. 
واللغة المستخدمة من رئيس لمرءوس تختلف عن اللغة المستخدمة من 
مرءوس لرئيسه؛ والنحو في المدخل الاتصالي مؤّشر صادق لهذه العلاقة. 
- الموضوع الذي يناقش بين الأفراد. أو الذي يدور حوله النص» فهناك 
موضوعات تشيع فيها لغة الرجاء. وهناك موضوعات تشيع فيها لغة 
الوصف.. وللموضوع, كما نعلم. سمات تفرض نفسها على اختيار 
التراكيب وليس المفردات فقط. 


(1) 633 .م ,33 ,0005 ثلا .ع يغ .2 ركم أكاءاما 
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- الوقت و الظروف التي تدور فيها الأحداثء وكذلك الحالة المزاجية لأطراف 
الحوار فاللغة التي تصدر عن رجل غاضب تختلف عما يصدر عنه في حالة 
الرضاء وكذلك الاتجاهات النفسية للأفراد أطراف الحوار. 
ولا يعترف المدخل الاتصالي إذن بقواعد شكلية.» وصيغ مطلقة للنحوء وإنما 
يربط هذا بالسياق ويساعد الدارس على تعلمه من خلال هذا السياق. 

وتقديم القواعد النحوية في المدخل الاتصالي يخضع لمجموعة من المعايير 
التي عالجها عدد من خبراء تعليم اللغات الأجنبية سنقتصر فيما يلي على عرض 
هذه المعايير عند اثنين منهما : 

(أ) يرى شيلدون أن من أهم معايير تقديم النحى اتصالياً ما يلي : 

1. التحديد الدقيق لشخصية مستعمل اللغة, أى شخصية أطراف الحوار. إن 
ققاك مكفيراه كخجرة لفت زور ها فى ينية اللكنة السقدمة وكيا الس 
والثقافة ومستوى التلميذ اللغوي عند الدخول في برنامج تعليم اللغة, 
و المستوى المطلوب توصيله له. 

2. الصلة 101396 | ويقصد بيذلك كيفية ارتياط وحدات النحو في الكتاب الذي 
يدرس. 

3. اختيار وتدرج الوحدات اللغوية 16/75 ©3001/30| 013019 300 56|62]1570. 
الكفاية /[©/116]]لا5 ويقصد بذلك ما إذا كان الكتاب كافياً إذا اعتمد 
عليه الدارس وحده(). 

(ب) أما وليامز فيقدم أربعة معايير : 

1. التأكيد على القدرة الاتصالية في تدريس وحدات النحو (قواعد اللغة). 

2 تقديم عدد كاف من الأسئلة يوضح السمات الرئيسية للتركيبات اللغوية 
التي يراد تدريسها. 

3. بيان أنواع الإجابات المطلوبة في التدريبات المقدمة بوضوح. 

4. اختيار التراكيب اللغوية بناء على دراسات توضح الفروق بين ثقافة كل 

من اللغتين: لغة الدارس واللغة الأجنبية. 


(01 242 .م ,ك5 ,.ع ١‏ ردهواعط5 
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إعداد المواد التعليمية 


في ضوء المفاهيم السابقة يطرح السوّال الآتي نفسه : كيف لهذه المفاهيم 
أن تجد طريقها للمواد التعليمية خاصة الكتاب المدرسي لتعليم العربية كلفغة 
أجنبية ؟ 

فيما يلي مجموعة من التطبيقات التي تشكل أساساً من أسس بناء قائمة 
المعا فزن ومصيد ندم سما در فاه 


1. إن هناك فرقاً بين صورتين لتعليم اللغة اتمسالينا : هناك الصورة 
الضعيفة: وهي التي يتم فيها تزويد الدارس بمجموعة فرص لاستخدام اللغة في 
الاتصال. وهناك الصورة القوية:ء وهي التي تستثار فيها الإمكانات اللغوية عند 
الدارس في مواقف اتصال طبيعية. إن هذا هو الفرق بين تعليم الاتصال من خلال 
اللغة. وبين تعليم اللغة من خلال الاتصال. والكتاب الجيد هو الذي تسود فيه 
الصورة القوية لتعليم اللغة اتصالياً. فتكثر فيه الفرص التي يتم فيها توظيف 
المصادر اللغوية؛ والثقافية المتاحة في المجتمع حتى يمكن للدارس أداء المهام 
الاتصالية التي يكلفون بها في المهارات اللغوية المختلفة. 

2. إن هناك نوعين من الاتصال : اتصال بين الفرد ونفسه إ03ا 3150| 
011111011130 ) وهو الذي يدور داخل عقل الفرد في أثناء علاقته بالآخرين, 
وتبادله وجهات النظر معهم وهناك اتصال بين الفرد والآخرين (03ا0]6/109| 
1010 وفيه يتم تبيادل المعلومات والمعارف بين فرد وآخرين. 
والكتاب الجيد هو الذي يساعد على تنمية كل من النوعين عند الدارسين باللغة 
العربية فيدرب الدارس على التفكير بالعربية ويدربه أيضاً على تبادل الآراء مع 
غيره بالعربية. 
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3. إن مواقف الاتصال التي يستخدم الفرد اللغة فيها مواقف غير محدودة, 
ومن غير الممكن استيعاب الكتاب لهاء وتدريب الدارس على المرور بها جميعاً. من 
هنا تصبح تنمية القدرة على الاختيار بين البدائل و التكيف مع مواقف الاتصال 
الجديدة هدفاً أسناسكا مق أهداف تعليم اللغة في الكتاب الجيد. 

4. إن المادة التعليمية الجيدة هي التي تحول الكفاية اللغوية عند الدارسين 
إلى كفاية اتصالية حسب ظروف كل مجموعة:, فقد يكون من بينهم من لديه خبرة 
سابقة محدودة باللغة, وقد تختلف أهدافهم من تعلم اللغة, وقد تتفاوت قدراتهم 
ودوافعهم إلى غير ذلك من متغيرات يجب أخذها في الاعتبار عند إعداد المادة 
التعليمية بحيث تناسب كل فئة منهم. 

5. ينبغي بناء المادة التعليمية على أساس التحليل الدقيق للحاجات اللغوية 
عند الدارسينء وتحويل هذه الحاجات إلى وظائف لغوية تشيعها المادة التعليمية 
المقدمة في الكتاب. 

6. ينبغي أن يودي الكتاب ثلاث وظائف أساسية بالنسبة للمادة التعليمية : 

الأولى : تقديم نماذج منها. 
الثانية : تمكين الدارس من ممارستها. 
الثالثة : تدريب الدارس على إنتاج مثلها. 

7. ينيغي استثارة دوافع الدارسين على تعلم اللغة. وذلك يتعريفهم يأهداف 
الدارسء وموقع هذه الأهداف من مواقف الاتصال الحقيقية في الحياة. إن الكتاب 
الجيد هو ذلك الذي يتعرف الدارس من خلاله على أهداف كل أداء لغوي مطلوب منه 
القيام به» أى كل معلومة مطلوب منه أن يعرفها سواء نص الكتاب عليها صراحة: أو 
استنتجت من ثناياه. 

8. إن هناك فرقاً بين معنى الجملة؛ والطريقة التي تستخدم بها في سياقات 
معينة. إن هناك عدة طرق و أساليب لأداء اللغة في الحياة» و المطلوب أن تعرف هذه 
الطرق و الأساليب. وليس مجرد معرفة المفردات والتراكيب و الجمل. والكتاب الجيد 
هو ذلك الذي يقدم للدارس الطرق التي تستخدم يها هذه الجمل في الحياة؛. وليس 
المقصود هنا مجرد المفردات أو الجمل التي تتكون منهاء وإنما أبحبا الأشاراتك 
المصاحبة لاستخدام هذه المفردات والجملء أو ما يسمى باللغة المصاحبة التي 
سبق الحديث عنها. 
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9 ينبغي أن يحرص الكتاب على توجيه الدارسين إلى أن الاهتمام يجب أن 
ينصب على المعنى وليس على البراعة اللفظية ! لا انفصال في المدخل الاتصالي 
بين الشكل و المعنى و التركيز هنا ينبغي أن يكون على نقل الأفكار والتعبير عنها 
وتحقيق هدف المرسل من رسالته. 

0. ينبغي قياس قدرة الدارسين ياستمرار على إدراك موقع الحرف والكلمة 
والجملة في إتمام عملية الاتصال بشكل معين. 

1. ينبغي اعتماد الكتاب على نصوص أصلية موثقة, فهي أقرب إلى الحياة 
وأصدق في التعبير عنهاء مع تعديل ما يلزم تعديله من أجل أن يصلح لتأدية 
الأغراض التعليمية والتدريبات. 

2. ينبغي تقديم نماذج من المواد الأصلية 1036/1315 0406/16 4 التي 
تستخدم في المجتمع حتى يتعرف الدارس على أشكال هذه المواد في الحياة 
وأسلوب التعامل معها. ومن هذه المواد الأصلية : 

أ) نشرة أخبار حقيقية. 

ب) نسخة من جريدة عربية. 

ج) تذكرة لإحدى شركات الطيران العربية. 

د) قائمة طعام بأحد الفنادق العربية. 

ه) أغنية من الأغاني العربية. 

و) تعليمات تشغيل جهاز باللغة العربية. 

ز) خرائط لبلاد عربية. 

ح) طوايع بريد عربية. 

ط) نماذج لملابس عربية. 

3. ينبغي تنويع النصوص والتدريبات اللغوية بحيث تغطي الأنواع المختلفة 
للكفاية الاتصالية: أو المكونات الأساسية لها وهي : 

- الكفاية النحوية - الكفاية اللغوية الاجتماعية 

-كفاية التخاطب أو الخطاب 150010156 (] الكفاية الاستراتيجية 

4. يخضع ترتيب المهارات اللغوية في الكتاب لاعتيارات خاصة يأهداف 
البرنامج واحتياجات الدارسينء: وليس لاعتبارات تقليدية مطلقة. فقد يبداً 
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الاتصاليء. ترتيب مطلق للمهارات اللغوية. 

5. ينبغي إيراز التكامل بين المهارات اللغوية بالشكل الذي تتم به في 
الحياة. فقد يتدرب الدارس على الاستماع من خلال حوار بينه وبين غيره. وقد 
يتدرب على القراءة من خلال الكتاية... وهكذا. 


6. ينبغي أن تتعدد الاستجابات اللغوية التي يدرب الدارس على استخدامها 
في الموقف الواحدء مثل عبارات الشكر التي ترد في حوارات معينةء مما يعني اليعد 
عن الكليشيهات المحفوظة في كتب تعليم اللغات. 

7. ينبغي التخلص من تقديم القواعد اللغوية عن طريق الجمل المصطنعة: أو 
يستطيع أن يجدها في يسر. 

8. يفضل توزيع الظاهرة اللغوية على عدد من الدروس حسب ورودها في 
مواقف الاتصالء وعدم تركيزها في درس واحد. وعلى سبيل المثال يقدم موضوع 
العدد في دروس مختلفة؛ وكذلك أدوات النفي والاستفهام وغيرها. ليس من اللازم 
إذن أن نأتي على كل جزئيات الظاهرة اللغوية في درس واحد حتى لا يشعر الدارس 
بالإحباط. 

9. ينبغي اختيار المفردات ذات الصلة الوثيقة بمواقف الاتصالء مما 
يساعد الدارس على أداء الوظائف اللغوية المطلوبة في الموقف الاتصاليء ولا 
ينبغي في مثل هذا الموقف الاعتماد على القواميس في انتقاء هذه المفردات» وعلى 
حد قول ساطع الحصري : «إن مثل الذين يتفاخرون بكثرة الكلمات المسطورة في 
القواميس بدون أن يلاحظوا حيوية تلك الكلمات» وفائدتها كمثل من يتفاخر بسعة 

0. ينبغي توفير الفرص لكي يتحرك الدارس في أنشطة اتصالية؛ ومواقف 
طبيعية تنقل الحياة على قدر الإمكان إلى حجرة الدراسة. 

1. ينبغي عدم المبالغة في التوقعات من الدارسين: إن هناك فرقاً بين 
الكفاية الاتصالية لدى الناطقين بالعربية عندما يستخدمونهاء وبين الكفاية 
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الاتصالية لدى الناطقين باللغات الأخرى عندما يستخدمون العربية. حسب الأجنبي 
أن يقرب من العربي دون توقع له بالوصول إلى مستواه. 

2. ينبغي أن تحتل الاختبارات التكاملية مكانها في كتب تعليم اللغة في 
ضوء المدخل الاتصاليء إذ هي أقدر على قياس الأداء العام في اللغة عند الدارس. 
من هذه الاختبارات التعبير الشفوي و التحريريء الإملاء. واختبار التتمة. 

3. من حيث القدر الذي ينبغي أن يعلّم من اللغة ففيه وجهات نظر نعرضها 

ينص مشرو ع تحديد العربية الأساسية على أن المفردات الألف الأولى تمكن 
القارئ من فهم ما يزيد على 80/ من مفردات أي نص عادي.. 

وتنص دراسة أخرى على أنه لو أمكن تعليم أطفال المدرسة الابتدائية من 
0 إلى 2500 كلئة أساشية لاستظاعوز مواجهة كاقة احتياحاتهم الاتضالية لى 
صحب هذه الخبرة تدريب على بناء كلمات جديدة وعلى استخدام القاموس 
ولاستطاعوا أيضاً إضافة الكلمات التخصصية التي تلزم في مستقبل حياتهم 
الوظيفية وعلاقاتهم الاجتماعية(). 

ويحدد مناحم منصور هذا القدر بالمعرفة المفيدة ويلتزم بالتعريف 
الإجرائي “للمعرفة المفيدة” والذي نص عليه القرار رقم 267 الصادر في أغسطس 
سنة 1957 والخاص يمواصفات العاملين بالخدمات الأجنبية بالإدارة الأمريكية. 
ويقصد بالمعرفة المفيدة حسب هذا التعريف الإجرائي ما يلي : 

«السيطرة الكافية على تراكيب اللغة والرصيد الوافي من المفردات مما يُمكن 
الدارس من مواجهة متطلبات التعامل مع نماذج من المواقف العادية والمناقشات 
المهنية في حدود ميدان واحد أو أكثر. بالإضافة إلى القدرة على قراءة الأخبار 
غير المشبعة يالمصطلحات,ء وكذلك الكتابات الفنية المتخصصة في مجال واحد 
على الأقل»(2). 

مع هذه الاجتهادات تبقى هناك حقيقة تجعل من الصعب تحديد القدر 
المتاست ميكل فاطق :+ الئقة كل كيير تخطيك تفيسينا وعلياك ازع تذقوي مدنا هنا 


(1) 401 .م ,59 ,.6 .8 ,0لصقاكاء 501 
(2) 86 .م ,47 ,. اللا بالامكصق الا 
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لأخوف: 


يختلف هذا القدر من برنامج لاخر ومن دارسين لاخرين ومن بيئة 


من هنا يمكن القول : إن هذا الذي يحتاج إليه الدارسون لتحقيق الاتصال 
اللغوي في المواقف الاجتماعية التي تتفق مع أهدافهم وخصائصهم, ويستجيب 
لمتطلبات الحضارة الحديثة ويُمكنهم من القدرة على التعبير الدقيق عن حاجاتهم, 
هذا القدر هى الذي ينبغي أن يعلّم... 


توجيهات عامة 


ينبغي أن يتفهم المعلم التوجيهات الآتية حتى يستطيع تدريب طلابه على 
الاتصال الفعال : 


.1 


6 


تدريب الطلاب على الاعتماد على ما لديهم من خبرات وتجارب.. فلا 
يتكلمون عن أشياء لا عهد لهم بها أو لا خبرة لهم عنها لمجرد الرغبة في 
الكلام. 

م 


. قبول مستويات التعبير التي تصدر عن الطلاب ما دامت الرسالة واضحة 


. تدريبهم على عرض الفكرة بتفصيل أكثر حتى تصل إلى الآخرين. 
. مناقشة المفاهيم الموجودة عند الطلاب والتأكد من صحتها. 


. تدريبهم على إدراك الفروق الدقيقة بين الكلمات المتشايهة. حتى تختار 


أكثر الكلمات مناسبة لموقف الاتصال. 


توجيه الطلاب إلى أن الاهتمام يجب أن ينصب على المعنى وليس البراعة 
اللفظية. 


- 


. تقديم الرسالة من خلال عدة قنوات للاتصالء فقد تصلح إحداها لما لا 


تصلح له غيرها. 


. الحرص على استخدام السياق في عرض الأفكار الجديدة حتى تساعد 


الطلاب على فهمها سواء من خلال تتايع الأحداث أو واقعية السياق. 


- 7/7 - 


.0 


.11 


.12 
13 


.14 


.15 


16 


التاكد من فهم الطلاب للفكرة من خلال متابعتهم بالأسئلة أولاً بأول 
وتكليفهم بإعادة عرض الفكرة عليه ليتأكد من فهمهم لها. 

البناء على خبرات الدارسين وتقديم الأفكار الجديدة في عبارات مألوفة 
حتى لا يجتمع على الطالب صعويتانء حداثة الفكرة وصعوية اللفظ. 
التأكد من وضوح الصوت ومخارج الحروف وتمييزها. 

دعوة الطلاب الضعاف إلى مراجعة الطبيب للتأكد من سلامة أجهزة 
الاستقبال (أذن» عين) وأجهزة الإرسال (أحبال صوتية). 

التاكد من أن الطلاب على علم بالأصوات المختلفة وقادرون على التعرف 
على الفروق بين الأصوات. 

على المعلم أن يأخذ في الاعتبار جميع العناصر الموجودة في مجال 
الاتصال (حجرة الدراسة: الحالة النفسية للطلاب. طبيعة المادة. هدف 
الاتصال وقت التدريس وغيرها). 


- 78 - 


المراجح 


المراجج العربية 
1. أبى خلدون ساطع الحصري : اللغة والأدب وعلاقتهما بالقومية» بيروت. مركز 


3 


دراسات الوحدة العربية. 1985. 


. أبو الفتوح رضوان وآخرون : الكتاب المدرسيء القاهرة. مكتبة الأنجلو 


تشارلز بروجرز ورونالد : “الكتابة فن اكتشاف الشكل والمعنى”» عرض وتحليل 


. حسين حمدي الطوبجي : وسائل الاتصال والتكنولوجيا في التعليم: الكويت: 


دان القلم, 2. 


. راجى محمد راموني : “اللغة العربية في الجامعات الأمريكية بين التقليد 


والتجديد في التربية. الدوحة:, اللجنة الوطنية القطرية للتربية والثقافة 
والعلوم, العدد 2 السنة العشرون,» يناير 0. 


. رشدي أحمد طعيمه : الأسس المعجمية والثقافية لتعليم اللغة العربية لغير 


الناطقين بهاء مكة المكرمة؛ معهد اللغة العربية. جامعة أم القرى, 1982. 


٠‏ سسسب : “قحو أداة موضوعية لتقويم كتب تعليم اللغة 


العربية لغيرالناطقين بها . المجلة العربية للدراسات اللغوية. معهد 
الخرطوم الدوليء المجلد الأول العدد الثانيء فبراير 1983م. 


: ل ل : “تيار التتمة وتعليم العربية كلغة ثانية', 


مجلة معهد اللغة العربية. مكة المكرمة,جامعة أم القرىء العدد الثاني, 1984م. 


تعليم العربية, مكة المكرمة. معهد اللغة العربية. جامعة أم القرى. 1985م. 


- 79 - 


. 11 


.12 


13 


.14 


.15 


.16 


.17 
[18 


.19 


.20 
.21 


.2 


القاهرة. دان الفكر العربي» 8. 

عيده الراجحي النحوفي تعليم العربية لغير الناطقين بهاء ندوة تعليم اللغة 
العربية في ماليزيا الجامعة الإسلامية, كو الالميورء أغسطسء 1986. 

محمد الأوراغي : اكتساب اللغة في الفكر العربي القديم: الرباطء دار الكلام 
محمد عبد الرؤوف الشيخ : الجانب الثقافي في كتب تعليم اللغة العربية 
للأجانب في المستوى الأول» رسالة ماجستيرء كلية التربية. جامعة طنطاء 
5. 

محمد عيد : الملكة اللسانية في نظرابن خلدون:ء القاهرة, علم الكتب. 19/79. 


محمودل أحمد السيد : شؤون لغويكة: دمشق» دان الفكر, 09. 


العربية للتريية والثقافة والعلوم, 3. 

محمود إسماعيل صيني : “إعداد المواد التعليمية لتدريس اللغات الأجنبية: 
بعض الأسس العامة مجلة دراسات. كلية التريية, جامعة الملك سعول, 
الرياضء المجلد الرايعء 1982. 

محمود كامل الناقة ورشدي أحمد طعيمه : الكتاب الأساسي لتعليم اللغة 
العربية للناطقين بلغات أخرىء إعداده وتحليله وتقويمه. مكة المكرمة, 
معهد اللغة العرييةء. جامعة أم القرىء. 1983. 

معهد اللغة العربية : قائمة مكة للمغردات الشائعة, مكة المكرمة,. جامعة أم 
القرى. ل.ث. 


- 80 - 


3. مليكة بودالية فريفى : المدرسة الجزائرية من ابن باديس إلى بافلوف, 
الجزائرء المؤسسة الجزائرية للطباعة. 1989. 

4. ميشال زكريا : الألسنية وعام اللغةالحديث, المبادئ والأعلام» بيروت»2 
المؤسسة الجامعية للدر اسات و النشر والتوزيع» 1983. 


5. نايف خرما وعلي حجاج : اللغات الأجنبية» تعليمها وتعلمهاء الكويتء. سلسلة 
علم المعرفة. العدد. يونيو 1988. 


المراجج الاجنبية 
10 21:01:30 1256111012 أعأكزووة - “اغا تامدره) كه : 3م16 /ا ,000100 26.8 
17 .ث6 5. لا ,5ة»© 1[ ,35)»© 1 ]0 لإأأ5اء /اأن لا بصسعاكر رك عستام؟1 عتطوءردى عط 


بلللطع2؟1 2110 كمتمتتدع.1 ععقتاعطة! 01 دع1امتعصط : .1.0 ,وانلام8 .27 
0 11]5 0 000ثلاء اقمع 


بكلتطع2ع1' 12251126 دذ 2140001087 16207 مناسصره0) : . ) ,أ أأمانت 28.8 
.7 ,رؤدع1م /إتأأذاع/اأط نا 00 11طماق ) ,ع0 لطماة 0 


-1212 10 1:02 مصخ 111121157 طتتجد00) عط" , للمكصضطه [ . ا 300 . )© ,أ ]لان 8 .29 
3 ,و0165 لإأأواع/األ لا 071010 ,07010 ,وستطعدء1 عم 2داع 


1251125 0م50 10 5عط03:اممكى ع 5اتاعدعاص1 : .١ق‏ غه .2 031101١‏ .30 
.9 ,رودع1م لأأواع/األ نا 006 التاق ) ,ع100طماة ) ,عستلوع*1 


اعتاستامه0') 101 عند 15104 ل : ععمع/ لاق ا - 0ألاة نا - ,610 ]لاغ .31 
,2630660105 ,02911 21101 لتاعصرع لآ سز ع8 2ناى هآ عتطوعرة عغط) د10 03 ناك 
.9 ,. .نا ,لمأوص اوج ثلا 

-310 ) ,1212511285 01 12271026013 مم10 :تطسدد) عط : .نا ,اقأذلاا. .32 
.9 ,ووع26 لتأأواع/ا أل نا 00 أاطماة » ,عو0 01 

-010 © ]0 أمع مامماعنة نا عط 101١‏ جلاعأ ) عمرهك” : 0005 لالاع © ,05 كان نا .33 
4 9لما ,22 .01 /ا ,لإلتتع ]هن 115001 مآ ,”كادة 1[ /31(لاماة 6 عنانأقء ألناما 
,8 عع را 

01 ”عصع 01 0121 عطا 01 07ناك عكتامتهوء 12‏ : .ع ,لاادأطط035ا2 .34 


-طهط دواء1"0 2 5ه طكتاعصسظا 01 كتتعغطعوع1!' تمحتاممعع]1 ع 7تاععووومط 
7. مع انع اللا برا لطا 01 لتأأواع /األ لا ,0155/1301 . نا .ا8 ,عم 2ناع 


- 81 - 


0 1126017 ده عع 2تاعتةآ 0درمعءء5 5 35 طكتاعم]1 : . الا ,0نأقتأاععمماآ .35 
4 ,ن لاك ,/ا7اةم 00 وناطاذ امنا كأمعوعظ بره ل لاع لظا رععمعوسط 


-ج002) ,(كمع) نلا0 0 اللا ,.>ا يغ .>ا لامكطط0 [ مأ ”لامعاو |“ : . اللا ,6005 .360 
,00131 ا ,06001 ا ,33ا100دمج1) عطا صا سمتايء تمسر 

,لا |8 مأ ”530 مغ ولأضاقع ٠‏ 01 306لاو0ة ٠‏ 3 وطاتقمقع ا“ : . اللا ,ممامع: 6 .37 
,00131 ا ,070011 ا ,كتتتصنتوع.1 لصح عكتتتاوءؤوز12 (0ع) .م 

0010 ,قستطعوع1' عم 2تاعطة.آ طكتاعم:آ 01 18150179 ى : .2 . 84 ,اج /1ا0 !ا .386 
4 ,ؤوع2 /ؤأأواع /ا أ لا 011010 


حلقطن) عط" (لع) . 6 ,ؤألا3 [ مأ ,63]027 1 "انامطامه » 35 ولاتأدء 1" .1 ,0156530 [ .39 
-010) 0001غكء 1 30003[1 لطا ,كامم ااا !اد ,0ق تستتسصتصره) 01 مععده1 
.4 ,لالاهم 

,711200010877 لتنج سعزوء12 قناطو5711 2157© 1ستاستصره©) : . )ا ,للمكططه0 [ .40 
.3 ,برووع81 لمصوومع2 ,01010 


-لتتتتحط00) ,(5لع) الام آلا .عا يه . عا ,للمكطط0 [ ما ”007قن للا“ : .>ا لامكملاه [ .41 
,00131 ا ,06001 ا ,12551:00123) عطا صا سمتادعتر 

-310 > ,30011006 ب ,132ا1نه“111نان) 12125112856 0تامعع5 عط1' : .8 ,لمكطلاه [ .42 
.9 ,ودع /أأواع/ا أل لا 01006 

-عة 12115112856 بطع03:اررمة لقتتتطوا8 عط" : اأعع | .1 ع٠‏ .ك5 ,معطدوة »ا .43 
5 رووع]2 لولمقلمع2 ,01010 ,ند1:00ومه1') عط ص سمت أكتتان 

111151 01 :1:210111121© 012117ناستحرهن) كه : )أل ]ةناد ,. [ ا .6 ,لاععء | .44 
2 ,070131 ا ,ماق اوقع ,لاعودع 

321100 ع ,30021100 © .1 21 71تاستمده2©) : للمكضطه [ ,.>ا »6 . ١‏ , نلا0 0 الا .45 
.9 رؤوع2 /تأأواع/اأط لا 

-30 © ,302100 ,سعتوء12 كتاطه11؟5 6305 تستتستسصره©) : .[ ,لإاصن الا .46 
.3 ,ووع2 /إأأواع /اأط لا 01006 


عستطعوء1' ع( 1 مأ "اعوعء 1 مغ معط نالا 300 غقط للا ,ءأطة 8" : . اللا راناهدوة الا .47 
اعدو رىء1)كتتاعدط1طآ 220 1212251125 02 5ع أتاع5 طررجتدع 51020 رعتطدتدك4 01 
.9 ,رووع2 /إأأ5داع/ أل لا ١‏ الامأع10مع 6  .‏ . نا ,لامأو0 ألا5ة /الا ,11 


2151125 1آ تنأ 51641005 20ج دعطاء7:023ممح : 5/ع5000 . 1 يغ .6 ,05 قط 8 .48 
.6 ,ووع2 لزأ أواع /اأط نا 3001100 ) ,ع00 أنطماة ) ,معستطعوع1' 


82 - 


٠ 00131,‏ ,000011 ا ,كتلط تتوع.ط1 20ج عكتتتامعو21 : .© ,لاه |8 


,121151125 0تامع5 2 ذل 119ونتتطواظا عستادء تسسصحره0) : . للا ,اع اله 
.3 ,رووع2 /تأأواع /اأط نا 100طمتق ) ,ع0 لطماة 0 


-310 © ,301100 ,قسصتطعوع1 ععمتعصمآ علتاعومعاص1 : . للا ,كاعلال8 . 


7 رووع:2 /تأأواع/اأط لا ع01100 


-30 )© بلامتاعدط1 01 عستطعدء1' عطا مغ علتد لوعتاعوءط ف : . للا ,ع8 
.8 ,ودع لأ أواع/اأط نا 00 أاطماق 2 ,عو0 01 


213 3201 116017" ,0012221611 121211976 لاتتحطهن) : .5 ,011لا ألاج5 
3 ,ل 0003 ) ولأطوأاطنه لإعاوع الا - 01500 م ,5630150 ,ععمعوط 


-تتصتاتمسصحطه0) (ذلع) /لا0ن0 آلا .ا يه .عا ,لامكضطه [ مأ ”وم كاوعم 5” .85 ,امع 5 
,0501730 ا ,06001 ا بتدم0*ددده1') عطا ص ممتاديء 


111 مآ "315 ع3 الا 00 00015 1[ [ اع 3]00نااة/اغ” : .ع ٠.‏ ,رحممواعمك 
.88 ممم 0 بك لز ,42 0١٠.‏ /ا بلمنتسمل 


-01 ,قمتطعهع'1' ع1211510128 01 كاررء002) لقاع تتملسن! : . 8 .1 ,معاد 
3 ,بووع2 لتأأواع /اأط لا 06010 ,1010 


-0نا8 ع5نا0 1 لااع0 نناع لآ ,لاع 01/1 8 ,115955 لصو 11199 : . للا .ع باعء راع 5 
.0 ,.عصا كاعوذ ًا 


,3001100 ) ,12125101285 عتتتمتتوعآ له عستطعدء1' : ل ا م م ا له 
.8 ,ودع لأ أواع/اأم لا 011006ما3 0 


-لاء ا ,51001 17 1ع طع11 عطا صذ مادخ عع 2 تاعطج.آ عط : 8 ,0لقاكاء 5 
.9 ,لإ1 0003 300 لأأودع ١1‏ . ) . نا ,لامأودا 


.6 ,له 15 ,3ألعم220 الا ,3 0١.‏ لا بوعتسسداترظ منلعمملءجعم]] عط 


-تستامسحصه0) ,(كلع) انمه اللا . ا يغ . عا ,لمكطط0 [ مأ ”وص الع 8" 2١‏ ,عاط للا . 


,050173 ا ,0001 ا بتطم0تددعه1') عطا ص ممتاديء 
-0 ,001331121111121013) 35 13115112565 قتتتطعدء1 : . ) .1 ,00010/500] ثلا 
17 ,ووع2 لتأأواع /اأط لا 06010 ,1010 


٠ 3601306 [ 0‏ ع/اتأقع انا اماه ) نأ كعدوا عم50” : (١‏ ,ركم أ ]أ الا 
5620031 أ 3001013065 ا 01 ووأطعوء 1 عط مغ ععمونيعاعظ (أعطا 0مة 
-00113133101) تل عكتأعع زوع (كلع) /8011 .ا 300 .ا ,ممكصطه [ مأ ”امماء5 

3 ,رؤوع]2 6 4630م ,00001 ا رعستطعدع'1' ع2 تاعطه.آ ع ادلم 


- 83 - 


49 
50 


تم 


5 


52 


53 


54 


525 


50 


57 


56 


59 


60 


يم 


6 


62 


63 


الباب الثانى 


منهج تعليم اللغة اتصاليا : 
عناصره ونصاذ جه 


الفصل الأول 
مفهوم المنهج وأهمية دراسته 


مقدمة 

نتناول في هذا الباب عملية بناء مناهج تعليم اللغة العربية لغير الناطقين 
بهاء لأن هذه العملية تعتبر جزءا أساسيا فى إعداد معلمي اللغة العربية وتكوينهم, 
وأمرا لا يستغني عنه العاملون في ميدان تعليم اللغة لغير أبنائها. والحديث عن بناء 
هذه المناهج يشتمل على المضامين التالية : 

1. مفهوم منهج تعليم اللغة العربية لغير الناطقين يها ودوره في إعداد معلم 

اللغة والعوامل المؤثرة في هذا المنهج. 

2 أسس بناء المنهج. 

3. عناصر بناء المنهج. 

4. نماذج لأنوا ع مناهج تعليم اللغة وتنظيماتها. 

وسيتم تناول هذه المضامين والموضوعات بشكل موجز في الفصول القادمة 
إن شاء الله يتناسب وطبيعة هذا الكتاب كما يتناسب وطبيعة العاملين في هذا 
الميدان من حيث تنو ع مصادر إعدادهمء ومستواهم وخبراتهم وكون بعضهم من 
الناطقين بالعربية والبعض الآخر من غير الناطقين بها. 


اولا : مفهوم المنهج 

بدأت محاولات تعليم اللغة العربية للناطقين بغيرها مستندة إلى تقديم 
مجموعة من المقررات تتضمن كماً من المعلومات والمعارف التي تتناول طبيعة اللغة 
العربية وتدور حول قواعدها وتراكيبها بصياغات تقليدية وصعبة مستمدة من كتب 
في ابول اللعة وفقهها كه تظورت هذه المحاولاث. فا خزث تثجه إلى 'تقديم مجموعة 
من النصوص اللغوية التي تختار من وجهة نظر الناطقين بهاء أو مما يتوافر منها 
في البلاد التي تعلم العربية خارج نطاق الناطقين بهاء وهي نصوص لا تراعى فيها 


- 87 - 


المبادئ التربوية من حيث مستواها اللغوي ومضامينها الثقافية وارتباطها بحياة 
دارس اللغة وأغر اضه منهاء ويدقفع الطالب إلى حفظ هذه النصوص وفهمها عن 
طريق الترجمة؛ وعادة ما كانت تصحب هذه النصوص قوائّم من المفردات التي 
يطالب الدارس بحفظها وهجائها وكتابتها. ولذا اقتصر مفهوم منهج تعليم اللغة 
العربية على حفظ النصوص وترجمتها وتحصيل كم كبير من المفردات دون النظر 
إلى وظائف اللغة الحياتية والاتصالية والأدبية» ولقد ترتب على هذا المفهوم الضيق 
للمنهج أنه لم يمكن المتعلمين من فهم اللغة استماعاء ومن التحدث بها أى التعبير بها 
كتابة. وأقصى ما أمكن لهذا المنهج تحقيقه هو قدرة ضعيفة على القراءة والترجمة, 
كما أدى هذا المنهج إلى قلة الإقبال على تعلم العربية. 

ونتيجة لما وجه لهذا المفهوم القاصر لمنهج تعليم اللغة اتجه العاملون في هذا 
الميدان إلى التفكير في مفهوم واسع وفعال للمنهج يرى أن تعلم اللغة لا يتم إلا من 
خلال مواقف لغوية طبيعية حياتية اتصالية يمارس المتعلم من خلالها اللغة ممارسة 
طبيعية, لذلك رأوا أن المنهج يعني مجموعة من المواقف والخبرات اللغوية والأنشطة 
الاتصالية التي تَهَيّا وتعد وتختار وتخطط وتنظم لكي يعايشها متعلم اللغة ودارسها 
ويتمرس بها ليصبح قادراً على استخدام اللغة استماعاً وكلاماً وقراءة وكتابة. 

يتبين لنا من هذا المفهوم الجديد أنه يهتم باللغة وبالمتعلم في آن واحدء فهو 

ينظر إلى متعلم اللغة على اعتبار أنه كائن حي يقوم بأنشطة مختلفة منها العقلية 
والانفعالية والجركجة ولا يمكن أن نفصيل بين هذى الأنفظلة ويمضيته المع 
فعندما يتكلم الفرد باللغة فإنه بذلك يمارس نشاطاً حركياً يستدعي استعمال 
الأجهزة الصوتية, ولكنه في نفس الوقت يفكر فيما يقولء كما أنه ينفعل يما يقول 
ا لي ل ل ا 
المنهج بحيث لا يطغى جانب من تعلم اللغة على بقية الجوانبء فإذا اقتصرنا على 
المعلومات اللموية دون استعمال اللقة (ممكففالاً وظيفياً وإذا اقتصرنا على القراءة 
دون الكلامء أو الاستماع دون الكلام: أو القراءة دون الكتاية فإن ذلك يودي إلى 
قصور في تعلم اللغة, ومن هنا ينبغي أن تتكامل خبرات منهج تعليم اللغة لتؤدي إلى 
استعمال اللعة اتكماعا وكلاما وقر اده وكتاية. 


فإذا نظرنا إلى واقع تعليم اللغة العربية لغير الناطقين بها الآن وإلى 
المناهج المستخدمة في ذلك في ضوء المفهوم الواسع للمنهج نجد العديد من 
الانتقادات وأوجه القصور من ذلك : 
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. اهتمام العديد من المناهج الحالية باللغة ذاتها من حيث ما يدور حولها 
من معلومات ومعارف. وقصور الاهتمام يتعليم استعمالها وممارستها. 
. الاعتماد على المعلم كملقن للغة وليس كمهيء لمواقف لغوية يتيح 
الفرصة للمتعلم لاستعمال اللغة استعمالاً حقيقيًا. 

. الاعتماد على مادة الكتاب المؤّلف لتعليم اللغة دون أن يصحب هذا 
الكتاب أنشطة لغوية معملية. أو ممارسة عملية للغة في مواقف حية 
وطبيعية. 

. اعتماد العديد من كتب تعليم اللغة العربية المطروحة في الميدان على 
مداخل تقليدية في تعليم اللغة متأثرة بتعليمها لأبنائها. ومستندة إلى 
نصوص صعبة أو غير شائقة أى غير عصرية؛ وعلى موضوعات تقليدية 
بعيدة عن مواقف الاتصال اللغوي الشائعة في حياة الدارسين. 

. الاهتمام بحفظ الطالب لما يوجد بالكتب من كلمات وجمل وتراكيب دون 
الاهتمام بتوظيف هذه الجوانب في مواقف لغوية جديدة. 

. الافتقار إلى تخطيط منهجى لتعليم اللغة العربية يأخذ في اعتياره 
الجوانب الصوتية والصرفية والتركيبية والدلالية للغة. كما يأخذ في 
اعتباره المحتوى الثقافي والمعالجة التريوية. 


وهناك العديد من جوانب القصور يضيق المقام عن ذكرها حيث تكفينا 
الإشارة إلى بعض هذه الجوانب لتشد انتباهنا إلى ضرورة بناء مناهج تعليمية 
روز سني لقطي للفة” العوردة لعين التاطقين ينا" 


وَقيل أن اتتشقل إلى امسن ركاء هذه النناهع وعتاضيرهنا قن كان سازلات 


عن : ما أهمية دراسة علم المناهج بالنسبة للعاملين في ميدان تعليم اللغة 
العريية خاصة المعلمين منهم ؟ وعن : ما العوامل المؤثرة في بناء منهج تعليم اللغة 


وفيما يلى نقدم إجابة عن هذين السوّالين بإيجاز شديد. 


أ) أهمية دراسة إعداد المنهج : 


تتمثل أهمية هذه الدراسة بالنسبة للعاملين في ميدان تعليم اللغة العربية لغير 


الناطقين بها وخاصة المعلم في ضرورة معرفتهم بأن : 
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1. المنهج هو مجموعة من الخبرات والمواقف اللغوية التعليمية التي تخطط 
وتقدم للدارسين لتمكينهم من تعلم اللغة استعمالاً وممارسة, ومن ثم يلزمهم 
دراسة الأسس والمعايير التي على أساسها تختار هذه الخبرات والمواقف 
وتخطط وتنظم وتسلسل في مستويات تتتابع بتتابع مستويات تعلم اللغة. 

2 المنهج وسيلة لتحقيق أهداف تعليم اللغة. ومن ثم يلزمهم أن يتعرفوا 
ويمارسوا كيفية صياغة الأهداف التعلمية وترجمتها إلى سلوك لغوي 
يمكن تنميته وملاحظته وضبطه وقياسه. 

3. تطبيق المنهج وتدريس محتواه عملية علمية وفنية ومن ثم يلزمهم معرفة 
كيف يختارون الأساليب والاستر اتيجيات التدريسية المناسبة لكل 
محتوى ولكل مستوى من مستويات تعلم اللغة. 

4. تطبيق المنهج عملية لها نتائج ينبغي أن تقاس وتشخص وتعالج ومن ثم 
يلزمهم أن يعرفواء كيفية تشخيص جوانب الضعف عند الدارسين,» 
والصعوبات التي تواجههم فى تعلم اللغة وأسباب ذلك حتى يمكنهم 
البحث عن أساليب ووسائل للعلا ج. 

5. المنهج في النهاية بناء علمي هندسي تربوي له أسسه وله مكوناته وفنيات 
بنائه وتنفيذه وتقويمه, ومن ثم يلزمهم أن يتدربوا ويمارسوا عمليات 
بناء المنهج فضلا عن عمليات إعداد المواد التعليمية. 

ب) العوامل المؤثرة في بناء المنهج : 

هناك العديد من العوامل التي تؤّثر في هذا المنهج نشير إلى بعضها هنا 

بإيجاز : 

1. تطور الدراسات اللغوية والدراسات التريوية في ميدان تعليم اللغات 
وتعلمهامماآدى إلى استحداث مناهج جديدة في دراسة اللغات 
وتعليمها وظهور علوم جديدة مثل علم النفس اللغوي وعلم اللغة 
النفسي وعلم الاجتماع اللغوي والدراسات التقابلية» وظهور مداخل 
جديدة لتعليم اللغة وتعلمها مثل المدخل الإيحائي. والمدخل اللغوي 
التكاملي» ومدخل الاستجابة الجسمية الشاملة... الخ. 

2. تطور استخدام التكنولوجيا الحديثة في تعلم اللغات وظهور الحاسيات 
الآلية والأجهزة الصوتية والمرئية واستعمال الوسائط المتعددة في 


- 90 - 


التدريسء مما أدى إلى استحداث بر امج لتعليم اللغات تعتمد على التعلم 
الذاتي الفردي والجماعي. 

. زيادة الاهتمام بالبحث العلمي التريوي في ميدان تعليم اللغات وتعليمها 
مما أدى إلى ظهور اتجاهات جديدة في بناء المناهج والبرامج مثل 
البرمجة: و النمذجة و الكفاءاتء والأداء... الخ. 


. الاهتمام بالمستوى الفني للمعلم. والاتجاه نحو إعداد معلم اللغة 
العربية لغير الناطقين بهاء وإنشاء العديد من المعاهد التي تقوم على 
إعداده وتدريبهء وإقبال معلمي هذه اللغة في أنحاء العالم المختلفة على 
الدورات التدريبية التي تقوم يها المنظمات العربية والإسلامية الدولية 
منها والمحلية لتدريب المعلمينء ومن ثم فإن نجاح أي منهج أو برنامج 
لتعليم العربية إنما يتوقف على مدى الاهتمام بالمستوى الفني للمعلم. 

. طبيعة وخصائص الدارسين المقبلين على تعلم اللغة العربية من الصغار 
والكبار. ومن مختلف الجنسيات واللغات والأغراضء فكلما توافرت 
لدينا دراسات ومعلومات ومعارف وبيانات حول نوعية الدارسين 
وخصائصهم وأعمارهم ولغاتهم ودوافعهم وخبراتهم السايقة, توافرت 
لدينا إمكانية بناء مناهج في تعلم اللغة وبرامج مناسبة لهمء بالإضافة 
إلى إمكانية إعداد المواد التعليمية المناسبة لهم أيضاً. 


. تجارب الأمم الأخرى في تعليم لغاتها ونشرهاء هذه التجارب التي يمكن 
أن نفيد منها في بناء برامج تعليم اللغة العربية من حيث المداخل 
والطرق والفنيات والاستراتيجيات ومن حيث التكنولوجيات و الوسائل. 
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الفصل الثاني 
الأمس اللغوية والثقافية 


مقدمة 
لكي يتحقق المفهوم العلمي والواسع للمنهج بما يحقق إفادة العاملين في 
الميدان» ويستجيب لتلك العوامل المؤّثرة ينبغي أن تستند عملية بناء هذا المنهج 
على مجموعة من الأسسء, ومجموعة من العناصر : 
أ)أما الأسس التي يستند إليها بناء منهج تعليم اللغة العربية فهي : 
1. الخيرة اللغوية والممارسة. 
2. طبيعة اللغة العربية. 
3. الثقافة العربية الاسلامية. 
4. طبيعة المتعلمين للغة. 
5. طبيعة عملية تعليم العربية باعتبارها لغة أجنبية. 
ب) أما العناصرالتي يتكون منها تعليم اللغة العربية فهي : 
1. أهداف تعليم اللغة العربية لغير الناطقين بها. 
. محتوى منهج تعليم العربية لغير الناطقين بها ومستواه وتنظيمه. 
. طرق التدريس وفنياته واستراتيجياته. 
. دليل معلم اللغة العربية لغير الناطقين بها. 
. تقويم المنهج تخطيطاً وتنفيذاء وتقويم المتعلمين. 


وفي هذا الفصل نتناول من الأسس ما يتصل بالأسس اللغوية والثقافية. 


نحم يي) حبد آل 
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1 الآساس الأول : الخبرة اللغوية 

ذكر في موضع سابق أن منهج تعليم اللغة العربية عبارة عن مجموعة من 
الخبرات اللغوية وهنا يثار التساؤّل التالي : ما الخبرة اللغوية ؟ هذا التساوّل الذي 
يجعلنا نتحدث عن مفهوم الخبرة اللغوية وأنواعها ومقوماتها وشروطها. 

أ) مفهوم الخبرة اللغوية : 

يقصد بالخبرة اللغوية الموقف اللغوي التعليمي الذي يهياً ويعد لكي يعايشه 
الطالب. ويمارس من خلاله استعمال اللغة. ويحتك بمحتواه وينفعل به ليخرج منه 
وقد اكتسب مجموعة من المعلومات والمعارف عن اللغة واستخداماتها. ومجموعة 
من مهارات الاستماع والكلام والقراءة والكتابية, وقدرة على التفكير باللغة 
القدرة على استخدام اللغة العربية في مواقف حقيقية تتفق وأغراضه ودوافعه. 

ب) أنواع الخبرة اللغوية : 

ونعني بها أن يتعلم الدارس اللغة ويكتسب مهارات استعمالها من خلال 
نوعين من المواقف : 

أولهها : 

مواقف طبيعية حقيقية يمارس فيها الطالب تعلم اللغة في موطنها وبين أبنائها 
والمتحدثين يهاء وهذه تسمى الخبرة المباشرة في تعلم اللغة واكتساب مهاراتها. 

ثانيهما : 

مواقف تعليمية غير مباشرة يتعلم فيها الطالب اللغة عن طريق مواد تعليمية 
مختارة ومنظمة في مؤسسة تعليمية متخصصة خارج وطنها وبعيدا عن متحدثيهاء 
وفي هذه الحالة تدعم هذه الخبرة غير المباشرة باستعمال الكتب والتدرييات 
والمعامل اللغوية والتسجيلات والأنشطة اللغوية التي يعدها أبناء اللغة العربية 

ج ) مقومات الخبرة اللغوية وشروطها : 

ولكي تكون الخبرة اللغوية فعالة ومجدية ومحققة لأهداف تعليم اللغة 
وتعلمهاء وقادرة على مساعدة الطالب على التعلم, ينبغي أن تتوافر لها وفيها 
مجموعة من المقومات والشروطء منها : 
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1.الاستمرار: 

ونعني به أن تصاغ المواقف اللغوية وتقدم بشكل متدرج ومستمر بحيث نيداً 
بتقديم خبرة لغوية بسيطة وضيقة: ثم مع تقدم الطالب في مستويات تعلم اللغة 
كز دان الخجوة اتساعنا وعمقا . مثال ذلك في القواعد : لوفرض وأردنا أن نقدم 
الفاعلء فلا ينبغي أن نقدمه دفعة واحدة:ء وإنما قد نقدم الفاعل المفرد المرفوع 
بالضمة. ثم بعد ذلك الفاعل المثنى ثم الفاعل الجمع ثم الفاعل الضميرء وهكذا 
في مراحل متتالية ؛ أي أن دراسة هذا المبحث لا تتم مرة واحدة, وإنما تستمر 
دراسته مع الطالب في مستويات مختلفة. 

2. التكامل : 

ونعني به أن تتكامل جوانب الخبرة اللغوية وتترابط» بحيث يتكامل ويرتبط 
تدريس الاستماع بتدريس الكلام يتدريس القراءة بتدريس الكتاية, ويرتبط 
المحتوى اللغوي بالمحتوى الثقافيء. ويتكامل كل ذلك ويرتبط مع أنشطة استعمال 
اللغة الاستعمال الوظيفي بحيث يؤثر تعلم كل جانب من هذه الجوانب على تعلم 
الجوانب الأخرىء وبحيث تتكامل مهارات اللغة في الموقف الواحد من استماع 
وحديث وقراءة وكتابة, ومن خلال كل ذلك يتكامل تعليم قواعد اللغة وأدبها. 

3. التتابع : 

ويقصد به اليدء يتعلم الجوانب السهلة والبسيطة والانتقال مد منها إلى الصعب 
والمعقد بحيث يبنى اللاحق على السايقء وتمهد الخبرات اللغوية السايقة للخيرات 
ونتجه إلى الجزء.. وهكذا طبقاً لطبيعة المادة المقدمة والأهداف التعليمية التي 
نسعى إلى تحقيقهاء وهذا التتابع هو ما يسمى التنظيم المنطقي لخيرات التعلم 
الذي يجعلنا لا ننتقل بالطالب من خبرة لغوية إلى أخرى انتقالة فجائية. 

4. الاتزان : 

ويعني ألا د يطغى جانب في الموقف اللغوي الت لتعليمي على جانب آخرء حيث لا 
ينبغي أن نهتم يمهارة لغوية على حساب مهارة أخرىء أو نهتم بمعارف اللغة 
ومعلوماتها على حساب تعلم مهاراتها ومواقف استخدامها وتوظيفها , أو نهتم 
بأغراضنا نحن من تعليم احدد كارو كوكاب للفو لمتعلم وأهدافه ودوافعه. 
وباستقراء هذه المقومات للخيرة اللغوية نجد أن الخبرة اللغوية أو الموقف 
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التعليمي لتعلم اللغة ينبغي أن تضمن معلومات ومعارف لغوية وثقافية» ومهارات 
لغوية واتصالية وثقافية؛ وأنشطة لغوية متعددة تتيح الفرصة لتنمية كفايات 
الطلاب ومهاراتهم في استعمال اللغة بحيث يكون تعلم اللغة تعلماً وظيفياً 
التعباليا ولنسن تكلعا قطوياء 


2 الآأساس الثانى : طبيعة اللغة العربية وخصائصها : 


ينطلق هذا الأساس من حقيقة أن محتوى المنهج الذي نتصدى لبنائه هو 
محتوى لغويء وأن الخبرات التي تقدم في مواقف تعليم اللغة وتعلمها إنما هي 
مستمدة من اللغة كنظام يتضمن مجموعة من النظم هي النظام الصوتي والنظام 
الصرفي والنظام التركيبي والنظام الدلالي ولذلك وجب على المسؤولين عن وضع 
مناهج وبرامج تعليم اللغة دراسة هذه النظم و التمكن منهاء هذا بالإضافة إلى 
ضرورة دراسة الموضو عات التالية : 

أ)الخصائص العامة للغة : 

1. اللغة سمة إنسانية : أي خاصة بالانسان وحده. وهي على هذا يجب أن 
تكون دائماً في خدمة أهدافه وأغراضه الحقيقية. وأن ترتبط بنموه اجتماعياً 
واقتصادياً وفكرياًء وعلى هذا فرقي الفرد مرتبط . إلى حد كبير بنمو لغته, 
ونهضتها. 

2 اللغة صوتية؛ وهذه الخاصية تعني أن الطبيعة الصوتية للغة هي الأساس, 
بينما يأتي الشكل المكتوب لها في المرتبة التالية من حيث الوجود. وعلى هذا فتعليم 
اللغة يبدأ بالشكل الشفوي ‏ الأدنى. وهذا ما يحدث بالنسبة للطفل» وما يحدث في 
المدارس الحديثة في تعليم اللغات» إذ تبنت هذه المدارس ما يسمى بالمدخل الأذني ‏ 
الشفوي ولو أن هناك جدلاً حول هذا المدخل في السنوات الأخيرة. 

3 واللغة تحمل معنى. ومعنى هذه الخصيصة أن اللغة تتكون من رمو ز لها 
معان وهذه الرموز يعرفها كل من المتكلم و السامع؛ و الكاتب والقارئ» وبدون هذه 
المعرفة الثابتة للمعاني يصبح الاتصال صعباً - إن لم يكن مستحيلاً ٠‏ وينبغي أن يكون 
واضحاً أن الصلة بين الرمز و الشيء الذي يعنيه صلة عرفية, أي ليست طبيعية. 

4. واللغة ذات نظام خاصء وتعني هذه الخصيصة أن أية لغة تتكون من 
وحدات خاصة. وهذه الوحدات تحدث في أنماط ثابتة. فالكلمات في العربية ا 


- 95 - 


تشتق بطريقة خاصة: وترتب في الجمل ترتيباً مرتبطاً بنظام العربية وحدهاء ومن 
هنا تحرص كل لغة على أن تضع لنفسها قواعد معينة تساعد على ضبط 
اسكخدامها: وتساعد بالتالي على اسثمرارها. وذلك بدلا من أن يكون لكل فرذ 
الحرية في أن يفعل بلغته ما .شاء. 

5. واللغة سلوك مكتسبء. ومعنى هذا أن العادات اللغوية المختلفة يكتسيها 
الفرد في المجتمع الذي يعيش فيه. فالطفل يولد بدون أي معرفة باللغة, لكن لديه ‏ 
فقط ‏ الاستعداد لتعلمهاء ومن هنا تأتي أهمية البيئة الاجتماعية:, والتربية المنظمة 
في اكتساب الفرد للغة. وفي ترقية عادات استخدامهاء كذلك علينا أن نعي أن 
الكلمات رموز للمعاني. وليست المعاني المتصلة بالكلمات فيها تفسهاء بل في 
عقولنا نحن ويالاستخدام الطويل لهذه الكلمات اتفق على ربط معاني معينة بكلمات 
خاصة ويحمل الفرد هذه المعاني من الخيرات المختلفة التي يمر يها. ومن 
محاولتنا المستمرة للتعبير عن أفكارنا بالكلمات. 

6. اللغة نامية. أي أن اللغة في حالة تغير دائم. ويمكن ملاحظة هذا التغير في 
أنظمة الأصوات,ء والقواعد والمفردات من جيل إلى جيل» ومن إقليم إلى آخرء وذلك 
لأن الناس ينمون النماذج اللغوية التي تؤدي حاجاتهم بفعالية. ومن أظهر ميادين 
التغير في اللغة, الكلمة, وإذا تتبعنا تاريخ الكلمة في أي لغة ‏ فسنرى شيئًاً عجيباً ‏ 
فمعاني الكلمة تتغير دائماً. وتنتقل من ميدان إلى آخرء فهناك معنى عام وآخر 
خاصء وهناك معان حقيقية وأخرى مجازية: وقد يكون للكلمة أكثر من معنى؛ 
وقد تؤّدي عدة كلمات معنى واحد!الآ). 

ب) خصائص اللغة العربية : 

من أهم خصائص اللغة العربية أنها لغة اشتقاقية, وهذا الاشتقاق أكسبها 
مرونة ومناعة في وقت واحدء فسمح لها بخلق ألفاظ جديدة, وحافظ على ثروتهاء 
وحماها من الزيغ والشطط. والاشتقاق باب واسع تستطيع به اللغة أن تؤّدي معاني 
الحضارة الحديثة على اختلافهاء والاشتقاق في العربية يقوم بدور لا يستهان به 
في تنويع المعنى الأصليء إذ يكسبه نواحي مختلفة بين طبع وتطبع. ومبالغة, 
وتعدية ومطاوعة. ومشاركة ومبادلة... إلخ. ولا نزاع في أن منهج اللغة العربية 


(1) فتحي يونس» محمود الناقه, رشدي أحمد طعيمة, 4. ص 13-11. 
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الفريد فى الاشتقاق قد زودها بذخيرة من المعانى. والواقع أن تركيب الكلمات في 
العربية أكثر تعقيداًء وليس من السهل وضع الصيغ المختلفة للأصل اللغوي تحت 
معنى واحد. فلكل صيغة معناها الخاص بها , فمثلاً صيغة (فعلان) تدل على 
الاضطرابء والحركة مثل طيران». وصيغة (فعال) تدل على الأدواء. مثل صداع: 
وصيغة (مفعال) تدل في الأغلب على عادات الاستكثار, مثل مطعام. وصيغ 
الأفعال. وأوزانها في العربية عامل من العوامل التي ت تثري اللغة . والتي تمكنها من 
الدلالة على فروق وظلال تضاف إلى المعنى الأصليء فما الزيادة في المبنى إلا 
زيادة في المعنى. 

كذلك من خصائص لغتنا أنها فى بنيتها وتركيبها لا تحتاج الجمل الخبرية 
فيها إلى إثبات ما يسمى في اللغات الأوربية» فعل الكينونة. وهو في الإنجليزية 
مثلاً (06) فنحن نقول في العربية على سبيل الإخبار "فلان شجاع” دون حاجة إلى 
أن نقول “فلان هو شجاع'» أو “فلان كائن شجاع” ونقول “كل إنسان فان” دون 
ناحة إلى أن نقول كل [تسان كوخ فانيا: أو كل إنسان يوحذ فدانياً"؛ أل كل 
إنسان كائن فان”. 

معنى هذا أن الإسناد في اللغة العربية يكفي فيه إنشاء علاقة ذهنية بين 
موضوع ومجهولء أو “مسند ومسند إليه” دون حاجة إلى التصريح بهذه العلاقة 
"نطقاً أو كتابة” في حين أن هذا الإسناد الذهني لا يكفي في اللغات الهندو أوربية 
إلا بوجود لفظ صريح مسموع أو مقروءء يشير إلى هذه العلاقة في كل مرة, وهو 
فعل الكينونة في اصطلاحهم. 

ج) صعوبات تعلم العربية : 

1. الصعوبات الصوتية : 


وهي الصعوبات الصوتية التي تكشفها دراسات التحليل التقابلي وتحليل 
الأخطاء وخبرة المعلمين والقائمين على تعليم اللغة العربية لغير الناطقين بها 


ومنها : 
1. يالنسية للصو امت 05315) 
- أصوات حنجرية الهمزة (ء)» ه 
- أصوات حلقية ع ماح 
- أصوات لهوية قّ 
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أصوات طبقية ك 
- أصوات غارية س 
- أصوات لثوية صء سء ز»ء ر 

- أصوات لثوية وأسنانية ضء ط . دءا ت 

أصوات أسنانية أو بين أسنانية ظ؛ء نء ث 

أصوات شفاهية 5 

قصر وطول طبقا للتركيب المقطعي الذي تقع فيه. 

وتكمن معظم صعوبات الجانب الصوتي فيما يلي : 

أ) صعوبة نطق بعض الأصوات العربية غير الموجودة في اللغة الأم للمتعلم. 

ب) قد يسمع المتعلم بعض الأصوات العربية فيظن أنها أصوات تشبه أصواتاً 
في لغته الأم» وهي في واقع الأمر خلاف ذلك. 

ج) قد يخطئ المتعلم في إدراك ما يسمع, فينطق على أساس ما يسمع فيوّدي 
خطأً السمع إلى خطأ في النطق. 

د) قد يخطئ المتعلم في إدراك الفروق المهمة بين بعض الأصوات العربية, 
ويظنها ليست مهمة قياساً على ما في لغته الأم فإذا كانت لغته لا تفرق 
بين سء ز أو بين ث» ظ أو بين ت و طء فإنه يميل إلى إهمال هذه الفروق 
حين يسمعها في العربية أى عند نطقه لها. 

ه) قد يضيف المتعلم إلى اللغة العربية أصواتاً غريبة عنها يستعيرها من 
لغته الأم, فقد يميل الأمريكي مثلا إلى إضافة صوت ‏ أو / إلى 
العربية لأنها أصوات مستعملة في لغته الأم. 

و)قد نجد صوتاً مشتركاً بين العربية واللغة الأم لمتعلم ماء ولكن 
هذا الصوت يشكل صعوية لدى المتعلم في بعض المواقع, 
فالإنجليزي لا ينطق (ه) في آخر الكلمة في لغته, رغم أنه ينطقها فى 
أول الكلمة أى وسطهاء ولهذا فإن (ه) عندما تأتي في آخر الكلمة 
العربية تشكل صعوبة في النطق للإنجليزي و الأمريكي وربما للناطقين 
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ز) من الأصوات الصعبة على غير العربي ط» ضء. صء ظء فهي أصوات 
مفخمة أو مطبقة أو محلقة تعرضت لتفخيم. أو إطباق أو تحليق: وقد 
يصعب على المتعلم تمييز ط عن ت: وتمييز ض عن د». وهكذا بين ص 
وسء وبين ذ وظ. 

ح) ومن بين الأصوات الصعبة على غير العرب خ؛ غ؛ وأحياناً يصعب التمييز 
بينهما حتى على الطفل العربي. 

ط) ويصعب على غير العربي أيضاً التمييز بين ه وح. و التمييز بين الهمزة 
(ء) وع» وبين ك وقء وبين الهمزة (ء) والفتحة القصيرة. 

ك) قد يصعب على المتعلم أن يدرك الفرق بين الفتحة القصيرة والفتحة 
الطويلة مثل ( سمر -سامر ) والتمييز أيضا بين الضمة القصيرة 
والضمة الطويلة ( قتل -قوتل )» وأيضا قد يصعب عليه التمييز بين 
الكسرة القصيرة والكسرة الطويلة مثل ( زر -زير ) كما قد يصعب عليه 
نطق (ر) العربية التكرارية أو المرددة. 

2. صعوبات النطق والقراءة : 

1. صعوية التعرف على أشكال الحروف والكلماتء. وذلك يسيب : 

)١‏ الكتلاف الشكال الخروف عن يعضبها: 

ب) اختلافها في مواقعها من الكلمة وفي الكلمات المختلفة. 
[ نحن مشمش - فلفل ‏ محموم ] 

عن الخخلاف رشح الكليات :واختلاف السروقنه 
[ فوح فحر ‏ رفح حرف حفر ] 

د) كثرة أعداد الحروف بكثرة أعداد أشكالها. 

ه لاخدالا العووق ماكثلات دو الك 

2..سعوبة تطق الكلمات تظقاً ضصيصا معثرا وإخراع الأصبوات من 

مخارجها بشكل صحيح.: وذلك بسيب : 

أ) كل حرف له صورة صوتية خاصة به. 

ب) ضرورة تناسب نطق الكلمات والجمل بطريقة تحمل المعاني التي تعبر 
عنها. 
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ج) خروج الصوت بأكثر من أداة : 

* أحرف الحلق * الميم من الشفتين والأنف. 
د) الضيط و الحركة الإعرابية ‏ ضبط الحروف وسط الكلمات. 
ه) عدم مطابقة الرسم الكتابي للصورة الصوتية والعكس. 

3. صعوبة إدراك العلاقات السائدة بين وحدات الكلام. فهناك الفاعلية, 
والمفعولية, و الحالية والوصفية. والظرفية. والمجازيةء والحقيقية ‏ 
وهناك أيضاً الجملة والعبارة وجمل العبارة؛ وعبارات الفقرة 
و الموضوع كله. 

3 الأساس الثالث : الثقافة العربية الإسلامية 

تحتل الثقافة العربية الإسلامية مكانة مهمة فى تعليم اللغة العربية لغير 
الناطقين بهاء فهي تعتبر أساساً مهماً لمحتوى المواد التعليمية, فاللغة تتصحب 
ثقافتها والضرور ولاييكن انيم تعليم الغ العربية من خلال محتوى مفرغ من 
الثقافة العريية الإسلامية, ولقد أثيتت الدراسات أن المعلومات والمعارف الثقافية 
هدف فسان جنا حذاق عازه «للتفيةة جزم لحة المكد لان الطلاب عادة ما 
يتوقعون دراسة ثقافة اللغة ينفس القدر الذي يدرسون به مهارات اللغة؛ ولذلك قيل 
إن نجاح الشخص في التفاهم والاتصال والاندماج والتعامل مع أبناء لغة يتعلمها 
لا يتوقف فقط على مقدار المستوى اللغوي الذي وصل إليه في لغة هؤّلاء. وإنما 
يتوقف وينفس القدر على الحصيلة الثقافية التي تعلمها من خلال تعلمه اللغة. 

معنى هذا أن القدرة على التفاعل مع الناطقين باللغة العريية لا يعتمد فقط 
على إتقان مهارات هذه اللغة. بل يعتمد انخدا على فهم الثقافة العربية الإسلامية من 
عادات وتقاليد وأساليب حياة وآمال وتطلعات وتراث وتاريخ: فالدارسون للغة 
العربية عادة ما يكونون شغوفين بالناس الذين يتكلمونها ويودون معرفة أشياء 
كثيرة عنهم : من هم ؟ أين يعيشون ؟ كيف يعيشون ؟ ما طبيعة بلادهم و ما طبيعة 
حياتهم ؟ ما تراثهم وآدابهم وفنونهم... إلخ. 

هذا بالإضافة إلى أن فهم الثقافة العربية والاسلامية والتفاعل معها أمر مهم 

لوجع لان رو بالك و اللقويا قد الخاراتي اجو دتو توا الماك ان 


بالعزبية أضيم اشر مهسا وخبوروريا لإحداث تقارب وتعاون بين يلاد الدارسين 
والبلاد العربية والإسلامية. 
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لكل ذلك وغيره كثير يلزم القائمون على تخطيط مناهج تعليم اللغة العربية 
لغير الناطقين بها وإعداد برامجه أن يتعرفوا مكونات هذا الأساس حتى يمكنهم 
اختيار محتوى المنهج واعداده بالشكل الذى يقدم الثقافة العربية الاسلامية 
بصورة صحيحة ومقبولة وفى ذات الوقت تحترم ثقافة الدارسين. ولذا فعلى 
القائمين على تخطيط المنهج واعداده دراسة المكونات التالية(!) : 

أ) مفهوم الثقافة العربية الاسلامية. 

ب) موقف الثقافة الاسلامية من الثقافة العربية. 

ج) مصادر الثقافة العربية الاسلامية. 

د) الأبعاد الماضية والحاضرة و المستقبلية للثقافة العربية الاسلامية. 

ه) خصائص الثقافة العربية والاسلامية. 

و) مستويات الثقافة العربية والاسلامية المادية والمعنوية. 

وفى ضوء دراسة هذه الأبعاد يحدد المختصون ببناء المنهج انعكاس هذه 
الدراسة على المحتوى الثقافى لمنهج تعليم اللغة العريية لغير الناطقين بهاء وعلى 
كيفية اختيار العناصر الثقافية الاسلامية والعربية المناسية لحاجات الدارسين 
وأغراضهم ورغباتهمء والمناسبة أيضًا لأهداف الناطقين باللغة ومتحدثيها فى 


نشر لغتهم. 


(1) رشدي أحمد طعيمة, 2. 
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الفصل الغالث 
الأسس النفسية والتربوية 


مقدمة 
تناولنا في الفصل السابق ثلاثة أسس لبناء منهج تعليم اللغة العربية, هي : 
الخيرة اللغوية وطبيعة اللغة بشكل عام, واللغة العربية بشكل خاص, ثم الثقافة 
وفي هذا الفصل نتناول الأسس النفسية والتربوية متمثلة في أساسين هما : 
طبيعة متعلمي اللغة العربية من غير الناطقين بهاء وطبيعة عملية تعلم اللغة 
واكتسايها. 


الأساس الرابع : طبيعة متعلمي اللغة 
تعتبر عملية دراسة طبيعة متعلم اللغة وتعرف خصائصه صغير أم كبيرًاء 
واستكشاف أغراضه وحاجاته ودوافعه من دراسة اللغة العربية, أمرا في غاية 
الأهمية, لأننا نعد المنهج لمتعلم» فكيف نعد وجبة تعليمية في غياب من تعد من أجله 
ليتناولها بإقبال وتفاعلء لذا فدراسة المتعلم تفيدنا في تخطيط المنهج وبناته على 
الوجه التالي : 
أ) تحديد الأهداف العامة لمنهج تعليم اللغة العربية, ما الأهداف 
الخاصة لكل وحدة من وحدات محتوى المنهج. 
ب اختيار الخيرات اللغوية التعليمية المناسية لمستوى كل فئّة من 
الدارسينء وتطويعها وتنظيمها بحيث تكون قابلة للتعلم. 
ج) اختيار أفعل مداخل التدريس وطرقه وفنياته وإجراءاته واستراتيجياته 
ووسائله, وبالشكل المناسب للدارسين. 
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د) تخطيط ألوان النشاط اللغوي والاتصالي والثقافيء التي تتفق مع رغبات 
الدراسين و احتياجاتهم واستعداداتهم وقدراتهم. 
ه) تحديد واختيار الآدوات والوسائل التعليمية التكنولوجية والمعامل 
والأجهزة التي يمكن أن تسهم في حفز الدارسين وإثارة دوافعهم لبذل 
الجهد في تعلم اللغة والتي تساعدهم بالفعل في التغلب على مشكلات 
تعلمها وتيسر هذا التعلم وتفعله. 
و) إعداد وسائل تقويم التعلم تشخيصاً وعلاجاً وأساليبه بالشكل الذي 
بكاسي الوازوسين ح يمك فيضو [سككمالي )ا تصميع سوا علي 
تعليم اللغة العربية من حيث أهدافها ومحتواها وطرقها ووسائلها. 
ز) مراعاة الفروق الفردية التي تكشف لنا عنها دراستنا للدارسين من حيث 
تنوع الأهد افو الكمو اك والأتقطة و التددينات واقتناك التدو سن يكنا 
وسائل التقويم و أساليبه. 
وفي دراستنا لطبيعة متعلم اللغة العربية من غير الناطقين بها سنجد بالطبع 
8اوسيق كبار زو اكودن مجعار 0 وتخدن ا طقدى حلعا نس ةل وفئات من الدارسين 
بينهم اختلافات في ثقافاتهم وأغراضهم ودوافعهم وحاجاتهم من تعلم اللغة 
العريية -لذا يلزم دراسة كل فئّة من هذه الفئات حتى يصبح كل منهج لكل فئّة متميزًا 
عن الآخر بمقدار قدرته على مراعاة هذه الاختلافات بين تلك الفئات: إن يصبح لدينا 
برنامج للصغارء وآخر للكبارء وتختلف وتتعدد برامج كل من الصغار والكبار كما 
سيق أن أشرت ‏ باختلاف اللغات والدوافع والحاجات والأغراض والميول 
والاهتمامات. لذا فالأمر يحتاج إلى دراسات لغفوية مقارنة وتقابلية بين لغات 
الدارسين والعربية. ودراسات نفسية تربوية تحدد الدوافع والحاجات والأغراض 
والميول والاهتمامات باعتبار أن كل هذه الأمور تمثل دوافع للتعلم ينبغي أن 
تستثيرها لدى الدارسين ليزداد إقبالهم وتفاعلهم مع مواقف تعلم اللغة. 

وتقدم لنا مثل هيده الدان استارك نا يمكن الاستفادة منه في تحديد أهداف 
المنهج ومحتواه وطرقه ووسائله وتقويمه وتطويره من حيث : 

» مسايرة ومناسية الخيرات اللغوية للخصائص المميزة لكل فئّة من فئّات 

الدارسين 

* توفير الخبرات اللغوية الوظيفية المتنوعة والمتدرجة في المستوى حتى 

تتاح فرصة النجاح في تعلم اللغة أمام كل دارس. 
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* التنوع في طرق التدريس وفنياته بالقدر الذي يحقق فاعلية التعلم مع كل 
مجموعة من الدارسين 
* التنوع في مظاهر النشاط و الوسائل التعليمية التكنولوجية في تنفيذ 
المنهج. 
* توجيه الدارسين ومساعدتهم على حل المشكلات التي تواجههم في تعلمهم 
العربية. 
* ربط محتوى المنهج بحاجات الدارسين ورغباتهم وأغراضهم وميولهم. 
» وضع مناهج وبرامج لأغراض خاصة تتفق وأغر اض كل مجموعة من 
الدارسين. 
»* وضع مستويات متدرجة لتعليم اللغة العربية؛ ووضع مستويات 
استراتيجية ومرحلية للانتهاء من تعلمها واكتساب الكفاءات اللغوية 
المطلوبة ومستويات الأداء المرغوية. 
إن أهمية دراسة حاجات الدارس وأغر اضه من التعلم أمر أقره الميدان 
التربوي بشكل واضح| 1, ذلك أن مفهوم الحاجات والأغراض كأساس لبناء المنهج 
قد أصبح أمرا معتمدا ومنتشرا ومعروفاً الآن» والسعي إلى تطبيقه عملياً قد أصبح 
أيضاً أمرا واقعياً. كما أن النظر لبناء المناهج في ضوء هذا الأساس يأخذ فى 
اعتباره أولاً الدارس بحيث لا يترك العملية التعليمية خاضعة للموضوع الدراسي 
والمحتوى واهتمامات المعلم واجتهاداته والعوامل الأخرى. إن دراسة أغراض 
الدارسين وأهدافهم وحاجاتهم من تعلم اللغة يمكننا من اشتقاق الأهداف وتحديد 
السلوك اللغوي الذي يساعد على مقابلة حاجاته وتحقيق أغراضه وإنجاز أهدافه 
من تعلم اللغة. كما أن مثل هذه الدراسة تمكن المعلم من تحديد أنواع وأنماط 
السلوك اللغوي التي إذا ما حصلها الدارس ساعدته على مقابلة أغراضه 
وحاجاته.وهذه الأنماط من السلوك تقرر أنواع الخبرات اللغوية التي يحتاجها 
الدارس لمقابلة أغراضه وهي تختلف عن الخبرات التي تقدم في برامج تعليم 
اللغات من أجل تعلم اللغة بشكل عاه©) 


(1)محمو د كامل الناقة, 5. 
(2) 2-4-220-221 .مم ,20 ,ع 55لا 
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ومن الأسس التى يقررها ميدان تعليم اللغات الأجنبية بل ومن الاتجاهات 
المعاصرة في عملية التعلم بشكل عام, الأخذ بعين الاعتبار وصف الدور الذي 
سيقوم بيه المتعلم بعد تعلمه للغة. وذلك عند وضع المقررات وتحديد الموضوعات 
والمجالات التي سيتعامل معها المتعلم بعد ذلك. ويساعدنا على وصف هذا الدور 
معرفتنا بأهداف الدارسين وأغر اضهم من تعلم اللغة. ولقد بينت وقررت إحدى 
الدراسات التي تدور حول خصائص البرنامج الجيد لتعليم اللغة الأجنبية أن من أهم 
خصائص هذا البرنامج أن يركز في كل المستويات على الأيعاد المختلفة لحاجات 
ورغبات وأهداف الدارسين من تعلم اللغة الأجنبية(!). 

ولقد أدت هذه النظرة إلى أهمية معرفة أغراض الدارسين وحاجاتهم من تعلم 
اللغة الأجنبية إلى ظهور اتجاهات جديدة في تعليم اللغات الأجنبية. فمن بين 
التيارات السائدة الآن )2‏ استجابة لهذه النظرة لتطوير تعلم وتدريس اللغات ‏ 
الاتجاه نحو تعلم اللغات من أجل أغراض خاصة وليس بشكل عام. 

فالدارسون للغات الأجنبية مثلاً يبحثون عن تعليم اللغة الروسية من أجل 
وبشكل خاص - قراءة الأبحاث العلمية حول الطيران “السوبرسونيك”» أى عن تعلم 
الألمانية خاصة من أجل العمل وكلاء لشركات الأجهزة الكهريائية الألمانية, أو 
الفرنسية خاصة من أجل العمل خبراء للزراعة في المناطق الحارة كالسنغال مثلاً 
أى الانجليزية خاصة من أجل دراسة هندسة النسيج فى جامعة ليدز... إلخ. 

هذه ]ناكلة لالأكماء فكو وراننة اللفةمق آحل اغزاشن كتناضة ؤهذ الأفضاه 
يقوم على أساس من تحديد الأغراض الخاصة للمتعلم: ومن ثم الاحتفاظ بقوة 
دافعية الدارس لتعلم اللغة. وتحقيق تحصيل عال وإشبا ع ورضا لدى الدارس. 

إن تدريس اللغة العريبية من أجل أغراض خاصة ا(3ةأع66م5 106 6أ130 م 
65 الام بما في ذلك الأهداف والمحتوى والمواد التعليمية:, إنما يتحدد بمطالب 
المتعلم وأغراضه أكثر منها بعوامل خارجية مثل معايير التعليم العام. وإذا كانت 
اللغات الأكثر انتشاراً وشيوعاً فى العالم مثل الإنجليزية لا ينطبق عليها هذا النوع 
من الاتجاه بشكل كبيرء فإن اللغات الأخرى ومن بينها اللغة العربية تدخل فى نطاق 
هذا الاتجاه. كأن يقبل الدارسون على تعلمها من أجل اعتناق الدين الإسلاميء أو 


(1) 50 .م ,24 ,هأمدعم10 الا ]0 عاماد 
(2) 145-146 .0م ,23 ,دواع لع 51 
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العريية للاستفادة من هذا المدخل فى تعليمها للراغيين والمقيلين على تعلمها. 
وفي هذا السياق يستلزم أن نعرض وبشكل تفصيلي دور الدوافع في برامج 


الدوافج و تعليم اللغة 

ألمحنا في الصفحات السابقة وبشكل سريع إلى أهمية التعرف على دوافع 
الدارسين لتعلم اللغة العربية من غير الناطقين بها في تحقيق أهداف تعليم وتعلم 
هذه اللغة. وفي زيادة فاعلية التعليم والتعلم عند الدارسين: وذلك عندما تأخذ مثل 
هذه الدوافع في الاعتبار عند تخطيط المناهج ووضع البرامج والمقررات وصياغة 
المواد التعليمية واختيار أفضل طرق التدريسء وفي الصفحات التالية نحاول أن 
نلقي الضوء على الميدان واتجاهات تعليم اللغات الأجنبية نحو ما يدفع الدارسين 
لتعلم اللغة الأجنبية. 

يشيع اليوم بشكل كبير فى ميدان تعليم اللغات الأجنبية استخدام مصطلحات مثل 
: ل1ألعج أمحصبط ,لع 2 ادن0 أ/ا تمأ ,لم12 أقمهمعم ,لع ع امعء مع ليد ,لع تم امع رع مروع ١‏ 


وهذه المصطلحات تشير إلى تفريد التعليم, أى تمركز تعليم اللنغات حول 
المتعلم, ولذلك نجد أن مؤتمرات تعليم اللغات الأجنبية مثل الاجتماع العالمي الثالث 
عشر لتعلم اللغات للاتحاد العالمي للمتخصصين في تعليم اللغات الحية الذي عقد 
ولقد ازدهرت فكرة التمركز حول المتعلم في السيعينيات من القرن الماضي» 
حيث ألفت مجموعة من الكتب تناولت هذه المصطلحات التي أشرنا اليها وجعلت 
المتعلم محور اهتمامها. مثل 8 
0615061165 01301131 ,1632767 156 ززه ذؤباءع0 ا : 105قطءع 300 0116 .1 
.(1973) ,1636167 3014306أ 5 101 


01 106نا0 8 : “6 7نقة! 130101306 ثاواء 10 116 : 0لزمره 8 300 6أألاععمم أ .2 
.(1973) ,ومعلاعةه 1 


(1) 1 .م ,8 ,كعلطة؟ ع .لا ,لقصأام 
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,[63121110! 31014306! 5660110 أ 7,0211615 للاع لل : 5160500 300 731 اناتاء5 .3 
.(1974) 


-11131 300 21611005 : 110لأع563 ١300101306‏ 0ع ع أئعع- 19691116 : 2530313 .4 
.(1976) ,كأوأء؟ 


وهذه الكتب تختلف عن كتب تعليم اللغات في الستينيات, تلك التي كانت 
تتحدث عن تدريس اللغات بشكل عامء أما هذه الكتب فتدور حول المتعلم. وهي 
تصل إلى القول بأن المعلم وحده لا يستطيع أن يمركز العملية التعليمية داخل الفصل 
حول المتعلم, بل هناك المواد التعليمية التي يمكن أن تصاغ وتدار حول المتعلم, 
كما أنها نادت بالاتجاه الذي يسمى “تصميم مقررات من أجل أغراض خاصة لتعلم 
اللغة الأجنبية". 

والمقصود بتمركز تعليم اللغة حول المتعلم هو إشراك المتعلم في العملية 
التعليمية بوجه أو بآخرء ولعل في مقدمة هذه الوجوه وضع مفردات المقرر والمواد 
التعليمية لتعليم اللغة في ضوء أغر اض المتعلم وحاجاته. 

وهناك ثلاثة اتجاهات رئيسية تحدد ملامح مداخل تعليم اللغة التي تدور حول 
المتعله(!). 

الاتجاه الأول : 

ويشير إلى أن تدريس اللغة ‏ المتمركز حول المتعلم ‏ يتضمن عملية تعلم 
تحدد فيها حاجات وأغراض وميول الدارسين ‏ كلما أمكن ‏ شكل منهج تعليم اللغة 
الأجنبية ومقرراتها. 

الاتجاه الثاني : 

هى أن تدريس اللغة ‏ المتمركز حول المتعلم ‏ يمكن أن ينظر له من خلال 
أربعة أمور هي : الأهدافء الوسائلء المعدل» التوقعات. 


بمعنى أن المدرس يستطيع أن يفرد أهداف التدريس بحيث تسمح لمتعلمين 


تحقيق الأهداف التي يتابع بها مختلف الدارسين الأهداف بطرق مختلفة, ويستطيع 


(4)1 .م ,8 ركعممة؟ يغ .1 ,لقمطأا م 
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أن يفرد معدل التدريس بحيث يناسب كل دارسء وفي ذات الوقت يستطيع أن يفرد 
التوقعات كنجائع للثملم. 
الاتجاه الثالث : 


تدريس اللغة ‏ المتمركز حول الدارس - يتضمن عملية تبسيط التدريس 
ليناسب رغبات وحاجات الدارسين حتى ولو كانوا فى جماعات مختلفة الأحجام. 


وإن الصفة المتميزة لهذا الاتجاه هي أن التدريس المثالي عنده هى الذي 
يقدم للمتعلمين فقط ما يودون تعلمه. وعندما يرغبون في ذلك, وفي شكل بسيط 
يتناسب وقدرتهم على التعلم ورغبتهم في التعلم بحيث يستطيعون تحت هذه 
الظروف أن يحصلوا أعظم فائدة ممكنة. 

هذه الاتجاهات الرئيسية الثلاثة التي تحدد الأسس الفلسفية والتربوية 
لتدريس اللغة المتمركز حول المتعلم مشتقة من المقدمة المنطقية التي تقول إن كل 
الطلاب لا يتعلمون اللغة الأجنبية: أو أي شيء آخر فى المنهج بشكل متساو نتيجة 
لاختلاف أغراضهم ورغباتهم وحاجاتهم, وكذلك استعداداتهم وقدراتهم من تعلم 
اللغة. 

معنى هذا أن الاتجاه إلى تفريد التعليم قائم على أساس من دراسة أغراض 
وحاجات ورغبات المتعلم, ذلك أن دراسة هذه الأغراض والحاجات والرغبات 
وتعرفها يساعدنا على تصميم مواقف تعليمية لغوية لأغراض محددة: كما تساعدنا 
على تصنيف مجموعات عديدة متجانسة من الدارسين: كما أنها تساعد مصمم 
المقرر الدراسي على تحقيق أمرين : 

1. تقديم عرض تفصيلي لما يحتاج الدارس أن يكون قادراً على فعله باللغة 

العربية في العمل أو الدراسة أو الغرض الذي من أجله يدرس العربية. 


2 تصميم مهارات اللغة المطلوبة. وتحديد الأشكال والوظائف المطلوية 
لتحقيق عملية الاتصال التي ظهرت فى الأغراض و الحاجات والرغبات 
في الخطوة السابقة!!) بمعنى أن معرفة أغراض الدارسين وحاجاتهم 
ورغباتهم وداوفعهم الأخرى من تعلم اللغة العربية يفيد في معرفة : 


(1) 8 .م ,8 ,لا ,كعمم3؟ يغ .1 ,رلقطاا م 
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أ) من هم الدارسون ؟ 
ب) أي الميادين الدراسية أو الوظيفية يحتاجون فيها للغة العربية ؟ وعند 
أي مستوى ؟ 

ج) أي الأنشطة الاتصالية يحتاجون فيها للغة العربية ؟ وعند أي مستوى ؟ 

ولقد أشارت ولجا رفر ز( 1176/5) إلى أن المتعلم يصبح أكثر انخراطاً 
واندماجا في تعلم اللغة عندما تقدم له البرامج المبنية على اهتماماته وأغراضه 
وحاجاته, كما أن ذلك يجعل عملية تعليم اللغة لها معنى, كما تخلق لدى المتعلم 
الرغبة في السيطرة عليها. 

ويقول لان 306 : «إن طرق البحث الحالية في تعليم اللغات الأجنبية لم تأخذ 
في اعتبارها كثيراً الفروق بين الطلابء مع أن هذه الفروق قد تكون المتغير الوحيد 
المهم فى تحديد تحصيلهم للغة الأجنبية. ولعل من أهم ما يساعد على تبين هذه 
الفروق معرفة الحاجات والدوافع والفروق فيما بين الدارسين في هذه الحاجات 
والدوافع, وتخطيط برامج التعليم وطرق التدريس فى ضوء هذه الحاجات والدوافع 
مما يحقق لكل برنامج تمايزه على الآخر في ضوء ما بينها من فروق فردية»(1). 

ويقول فرانك مدلي [©01» /ا 2131016 : «إن معرفة الحاجات والعوامل التي 
تدفع المتعلم لتعلم اللغة يمكن أن تحدد لنا أغراض تعليم اللغة كما تحدد لنا وسائل 
تحقيقها»(2. 

أما كل من جارفنكل |31]1716) وهاملتون 130011101 فقد قررا -فى كتايهما فى 
معرض حديثهما عن الإجراءات والطرق التطبيقية لتصميم مناهج وطرق تعليم اللغات 
الأجنبية فى ضوء الأهداف المبنية على أساس من الحاجات والأغراض والاهتمامات 
الفعلية للدارسين ‏ أن معرفة هذه الحاجات والأغراض والاهتمامات تفيد في : 

أ) اشتقاق الأهداف والتأكد من صدقها وتنظيمها وترتيبها طبقاً لأهميتها. 

ب) صياغة الأهداف صياغة إجرائية أدائية. 

ج) وضع الخبرات التعليمية المشتقة من الأغراض و الاهتمامات والتي تشد 

قابلية المتعلم لتعلم اللغة(2. 

(2.3)1 ,18 .لط بعمة ا 
(2) 42 .م ,19 ,. ع ,لإعالء الا 


(3) 12 ,.5 6 .لل راعام )3 6 
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ويقول هنري هولك ع1016] []مع [](1) : «وهناك مداخل لتعليم اللغات الأجنبية 
تحاول زيادة فاعلية تعلم اللغة الآجنبية لاعلى أساس طرق التدريس ولكن على 
أساس الدرجة التي أخذت بها حاجات وأغراض واهتمامات المتعلم في الاعتبار, 
ولم يكن الاهتمام في هذه المداخل منصباً على المعلومات والمعارفء ولكن 
اهتمامها انصب على العلاقة بين المحتوى وفنيات التدريس من جانب وبين المتعلم 
من جانب آخرء ولقد أدى هذا إلى انتشار واسع لتعليم اللغة من أجل أغراض خاصة 
يعبر عنها الدارسون 00565]لام |5063 1501 30910306 ا هذا الاتجاه الذي أدى 
أيضا إلى تعدد في الأهداف والبرامج والمقررات». 

ويضيف هولك 210166) : «إن الأمر الأساسي في تحديد الحاجات والدوافع 
والأغراض هو أنها سبيلنا لوضع نظام تدريس اللغة وتحسين مواده بحيث يكون 
أكثر فعاليةء ولهذا السبب فإن معرفة حاجات وأغراض ودوافع أكبر عدد ممكن من 
المتعلمين أمر ضروري كلما أمكن ذلك خاصة و أن هذا النظام سيقام على أساس 
من هذه الحاجات: سواء أكانت مشتركة بين جميع الدارسين أو خاصة بهم كأفراد 
وجماعات». 

إن المادة التعليمية (اللغة) التي ينبغي أن يحصلها الدارس يجب أن تحدد 
من خلال الأهداف الاتصالية والأغراض الاستعمالية لجماعة الدارسين: دون 
النظر يكثير من الاعتبار للكفاءة الاتصالية للمتحدثين باللغة. إن هذه الأهداف 
تتكون من سلوكيات الاتصال التي يعتقد الدارس أنه سوف يحتاجها أو يحتاج 
السيطرة عليها لكي يؤدي لغوياً بنجاح في المواقف التي سيجد نفسه فيهاء وهذه 
الأهداف ستختلف من مجموعة من الدارسين إلى مجموعة أخرى. بحيث يمكن بناء 
مناهج ووضع مواد تعليمية تتناسب مع كل مجموعة. مثال ذلك أننا قد نجد 
مجموعة من الدارسين للعربية تريد أن تدرس الثقافة الإسلامية. ومجموعة أخرى 
تريد أن تسأل عن الأماكن والأوقات والأشياء والبيع والشراء وتتحدث في الحياة 
العامة لآنها تريد أن تعمل وتعيش في البلاد العربية. ومجموعة أخرى تريد أن 
تقر مقالات متخصصة في الأدب العربيء أو تشارك في عمل اقتصادي أو 
ديلوماسي... الخ. 


(1) 33 .م ,12 ,قمغا تمطة ل .5 6 ١ق‏ راععامأ,ة 0 
(2) 33 .0 ,12 ,مغ | امطة ل .5 ١ق‏ راععام ,3 0 
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وعادة ما يعبر الدارس عن غرضه أو حاجاته من تعلم اللغة في تصوره 
الإجرائي لهذا الغرض أو الحاجة؛ وعندما نقدم له تعليم اللغة في تصوره الإجرائي 
لها فإنه سيحاول الوصول إلى هذا المستوى الإجرائي من تعلم اللغة. 

يقول ويدوسون!!) في تفسيره للحاجات بالنسبة لمتعلم اللغة الأصلية : «إن 
تعبير (حاجات المتعلم) يتسع لتفسيرين : 

الأول : 

يشير إلى ما يحتاج المتعلم فعله مع اللغة حينما يتم تعلمه لهاء وهذا هو 
تفسير الحاجات من وجهة نظر أهداف تعليم اللغة في اتصالها بالسلوك اللغوي 
الذي هو نهاية التعلم. 

والثاني : 

يشير إلى ما يحتاج المعلم فعله لكي يحصل اللغة فعلاً. وهذا هى تفسير 
الحاجات من وجهة نظر عملية التعلم ووسائلها». 

والتفسير الأول هو الذي نأخذ به ونقصده في هذا السياقء يقول كلارك : 
«إن أول خطوة في أي مشروع لتدريس اللغة الأجنبية ينبغى أن يعتمد على تصميم 
مقرر يعكس الحاحجات والرغبات اللغوية 5065لا 300 06605 3090100306| 56 1 
للمتعلم» وأن إغفال ذلك يقودنا إلى كارثة نواجهها فى تدريس اللغة في الفصول 
حيث لا وجود لما يريد المتعلم أن يتعلمه من اللغة»©). 

إنه ينبغي لمصمم المقرر وواضع مفرداته أن يصحب معه الأغراض 
والحاجات الاستعمالية الضرورية للدارس لكى يتعلم ما يريد أن يتعلمه 10 6310| 
0 315 الا © غ13 للا 16311ء وإذا كان الدارس سوف يتعلم بشكل فعال ما يريد أن 
يتعلمه. وفي ذات الوقت ما يحتاج لتعلمه من اللغة, فإننا ينبغي بل ومن المهم أيضاً 

إن بناء المقرر فقط في ضوء الكفاءة اللغوية المطلقة قد لا يحقق يالضرورة 
رغبات الدارسء ولذلك يقول فان إك 21 31 // : «ينبغى أن يخطط المقرر في صورة 


(1) 15 .م ,25 ,لا ,نمك للع ثانا 
(2) 0.66 ,61301.11 
(3) 0.67 ,5:9 رواع /نا0 8 
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الحد الأدنى. وتعطى الحرية للمعلم في هذه الحالة لكى يقدم بعض المواد والمواقف 
التعليمية في دروسه من خلال ما يشعر بأنه أساسي لمجموعة الدارسين الذين 
أمامه. يمعنى أن يكون مرجعه فيما يقدمه نوعية ورغبات وحاجات الدارسين». 
والواقع أن مثل هذه المقررات تمكن المعلم في الواقع العملي من تدريس المادة 
اللغوية من منظور استخدام اللغة استخداماً فعلياً, ؛ وفي شكل مهارات أدائية 
اتصالية. وبشكل أكثر فعالية من تدريسها من منظور تعليم اللغة كلغة فقطء أى تقديم 
معلومات منتقاة من اللغة تدور حول اللغة. 

وفي سياق حديث أحمد المهدي عبد الحليم عن البحث التربوي في تعليم 
العربية لغير الناطقين بها يثير قضية الدوافع ويقول : «إن السوّال الرئيسي في هذا 
المجال هو : ما دوافع غير الناطقين بالعربية إلى تعلمها ؟ ويلي هذا السوّال سوّال 
آخر هو : ما المهارات التي يودون تعلمها ؟ ويقول إن معرفة الإجابة على هذين 
السوّالين ذات أهمية بالغة في تحديد مداخلنا إلى تعليم اللغة العربية لغير الناطقين 
بهاء وفي اختيار محتويات المادة التي نعلمها وتنسيقهاء ووضع التدريبات 
اللازمة لهاء وكذلك اختيار الطريقة أو الطرق التى نعلم بها. وليست أهمية معرفة 
الدوافع قاصرة على اتخاذها أساساً لتحديد الأهداف ووضع البرامج واختيار 
المواد والطرقء ولكنها مهمة أيضاً في معرفة الوسائل والأدوات التي تمكن 
المعلمين من الاحتفاظ يمستوى عال دائماً لي اللغة 
العربية» رغم ما قد يصادف بعضهم من صعوبات في تعلمها»(!) 

وتساعد معرفة الدوافع أيضاً في تحديد المهارات؛ وأيها يحتاج إلى تركيز 
في غيل التعام مزيهيت القادة و الطزية 5« الازريع الحاجة مثلا الإراءة لقان الخرية 

يشير إلى التركيز على مهارة القراءة والفهمء. وهكذا. ولعل الأمر الملح في هذا 
الصدد هو الحاجة إلى وضع أدوات موضوعية لمعرفة هذه الدوافع. 

نخلص من العرض السابق إلى أمرين : 

الأول : 

أن هناك اتجاهاً سائداً ومعتمداً في ميدان تعليم اللغات الأجنبية يعتمد على 
دوافع الدارسين في تخطيط عملية تعليم وتعلم اللغة الأجنبية, هذا الاتجاه يتمثل فى 
عدة مداخل ويرامج منها : 


(1) أحمد المهدي عبد الحليم؛ 1. ص 166. 
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1. مدخل رغيات المتعلمين 300103617 305 الا 5 "631061 ا. 


2. مدخل تعلم اللغة من أجل أغراض خاصة 00565 الام |3أ5062 101 30010306 ا 

. 001017 

3. مدخل قائم على أساس تقسيم الدارسين إلى مجموعات ووضع برامج تتفق 

وحاجات ورغبات كل مجموعة 00013175 3010| 010100-03560 م 

وهذه المداخل تأخذ في اعتبارها عدة أمورلآ) : 

1. أن أغراض المتعلم من تعلم اللغة هي الأساس الرئيس في وضع 
البرامج. 

2 أن محتوى مقررات اللغة على ذلك تتحدد في ضوء بعض أو كل الطرق 
التالية : 

) الحصر : أي حصر المهارات الأساسية فقط “الفهم والتحدث والكلام 
والقراءة والكتابة” تلك التي ينبغي أن يتضمنها البرنامج من حيث 
أنها مطلوية لأغراض الدارس. 

ب) الاختيار : أي اختيار المفردات والتراكيب والمضامين وأنماط 
القواعد ووظائف اللغة التي ينيغي أن يتضمنها المحتوى من حيث 
أنها مطلوية لأغراض الدارس. 

ج) المباحث والموضوعات : أي الموضوعات والمواقفء ومواقف 
استخدام اللغة التى ينيغى أن يتضمنها البرنامج من حيث أنها 
مطلوية لأغراض الدارس. 

د) الحاجات الاتصالية : أي الحاجات الاتصالية والتفاعل المناسب عن 
طريق اللغة مع الآخرين أفراداً وجماعات, تلك التي تتصل بأغراض 
الدارسين. 

الثانى : 
أن دراسة دوافع الدارسين لتعلم اللغة العربية كلغة أجنبية تفيدنا في عدة أمور : 
1. ربط المقرر ومفرداته يما يمكن توقع حدوثه في حجرة الدراسة. 


(1) 150 .م ,16 ل ععامن 
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. الاهتمام يوضع مقررات خاصة: تتضمن ترجمة حقيقية للأهداف التى 
وشيعد فى شبوم: التحديه الموضيو عي لدو رقم إلنذا زعي 

.تاكيد التلاقة الكدريسية بي السعلم والد انسوفن خلال كموهه على 
دوافعهم. 

. تحديد عمليات التدريس وإجراءاتها بما يتناسب مع المهارات التي 
يرغب الدارسون في اكتسابهاء وتوجيه هذه العمليات والإجراءات نحو 
تحقيق الأهداف. 

. تكييف مهارات التدريس عند المعلم مع طبيعة عمليات التدريس 
وإجراءاتها التي تتناسب مع المهارات اللغوية المطلوبة للدارسين. 

. تعرف أفضل طرق إثارة دوافع الدارسين للتعلم والاحتفاظ بحماسهم, 
وذلك بربط هذه الطرق برغباتهم وأغراضهم. 

. وضع وابتكار أدوات ووسائل وأساليب تقيس مدى تقدم الدارسين 
والمعلمين تجاه تحقيق الأغراض. 


الوسيلية(!). 


أنواع الدوافع : 

يمكن أن ننظر إلى دوافع الدارسين لتعلم اللغة الأجنبية من منظورين : 
المنظور الأول : 

وفيه ننظ إلى الدوافع من منظور ما يسمى بالدوافع التكاملية والدوافع 
أ) الدوافع التكاملية : 


هي تلك التي تعكس مستوى عال جداً من الدافع الشخصي لتحصيل لغة ما 


تمثل شعويها له قيمة اتصالية؛ وذلك من أجل تسهيل عملية اتصاله بهذه الشعوب. 
وهذه الدوافع التكاملية تتصل بالرغية في تعلم اللغة. 


وهذا النوع من الدوافع يقوم بدور نشيط في تعلم اللغة. حيث أجمعت 


الأبحاث على أن الطلاب أصحاب الدوافع التكاملية يثبتون نجاحاً واتجاهاً إيجابياً 
نحوها ونحو شعبها أكثر من أي دوافع أخرى. وهذه الدوافع التكاملية تتصل 


(1) 24-44 .مم ,13 . للا جأاع3600 ا 6 .8 عمل60ة 6 
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بالرغبة في تعلم اللغة. يقول جاردنر (.8 ,30061 6) ولامبرت (. الا ,0()130006/5) 
إن الكفاءة في اللغة الأجنبية تعتمد على ما هو أكثر من أن تكون للمتعلم أذن 
لتحصيل اللغة؛ إن دوافع المتعلم نحو اللغة والدرجة التي ترجع إليها رغبته في 
مشاركة أصحابها سماتهم وثقافتهم وأنشطتهم, تحدد إلى حد كبير مستوى النجاح 
في تعلم لغة جديدة» وهما بهذا المعنى يقصدان الدوافع التكاملية©). 

ويقول جاردنر في مكان آخرء إنه لأمر لا شك فيه أن التحصيل الناجح للغة 
الأجنبية يعتمد وبشكل كبير على عوامل الدافعية بشكل خاصء وأن مفتاح النجاح 
يكمن أيضاً في اختيار دوافع تكاملية تجاه الثقافة الأجنبية, تلك التي يعبر عنها 
الدارسون في رغباتهم 1|!17901655/الا في مشاركة الجماعة اللغة. 

ب) أما الدوافع الوسيلية : 

فهي الرغبة في تحصيل اللغة من أجل أغراض نفعية:ء ويدخل فيها تشجيع 
الوالدين والآخرين وما شابه ذلك. وهذه تقوم بدور أقل في تعليم اللغة (فتعلم اللغة 
يقل نجاحاً إذا كانت دوافع الدارسين وسيلية أكثر منها تكاملية: لأن القيمة هنا 
كغاية لتحصيل الكفاية في اللغة الأجنبية تتقدم, ويقل البحث عن علاقة نشيطة مع 
المتحدثين باللغة وينحصر الأمر في معرفة بعض المعلومات عن ثقافة اللغة)(0. 

ولقد قام جاردنر ولامبرت بدراسة قائمة على فرض مؤّداه أن التحصيل في 
تعلم اللغة الثانية يعتمد على مجموعة من الدوافع شبيهة بالدوافع الضرورية لتعلم 
اللغة الأم, بمعنى الرغبة لأن يصبح المتعلم عضواً في ثقافة الجماعة. 

وقد قاما باستخدام عدد من المقاييس المتنوعة مع 75 من المتحدثين باللغة 
الإنجليزية في مونتريال في الصف الحادي عشرء منهم 43 من الذكورء و32 من الإناث. 
ولقد قاما بالتمييز بين من يدرسون اللغة الفرنسية في العينة من أجل أن يطلعوا على 
الثقافة الفرنسية؛ وبين هؤّلاء الذين يتعلمونها من أجل أغراض نفعية. ولقد وجدا أن 
الطلاب الذين يدرسون اللغة من أجل معرفة ثقافتها أكثر تفوقاً من الآخرين في تحصيل 
اللغة. ولقد توصلا من خلال استخدام التحليل العاملي لسجلات التحصيل إلى أن هناك 
عاملين رئيسيين يكمنان خلف التحصيل في تعلم اللغة الأجنبية» هما : 


(1) 14 ,. للا ئأاع30660 ا مغ .8 ,اع300 6 
(2) 06.6 ,10 ,.© ,اأهأوانا8 
(3) 266-272 .0م ,15 ,. لالا ئأاع3060 ا يغ .8 ,اع3000 6 
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1. القدرة اللفظية. 
2 الدافعية المتمثلة في الرغبة في أن يكون الدارس عضو ا له قيمة في 
جماعة اللغة. 


فلكل نو ع من هذه الدوافع دور مهم في تعلم اللغة ؛ ومن ثم ينبغي التعرف 
على هذه الدواقفع ومداها عند دارسي اللغة العربية من غير الناطقين بها ذلك «أن 
العلاقة بين الدوافع التكاملية وتعلم اللغة, والدوافع الوسيلية وتعلم اللغة لا تخضع 
مباشرة لنوعية هذه الدوافع» ولكن ترجع إلى السياق النفعي لثقافة اللغة بالنسبة 
للمتعلم»(1). 

وثقافة اللغة العربية بالنسبة للدارسين المسلمين المقبلين على تعلمها في 
ظننا ثقافية نفعية من جوانب كثيرة على رأسها دراسة الدين الإسلامي والتفقه 
فيه. 


وترتيباً على ذلك ينبغي أن نأخذ في اعتبارنا الكشف عن هذين النوعين من 
الدوافع وتبيان مدى توافر كل منهما لدى الدارسين:ء مع العلم أن «كل برامج تعليم 
اللغات إما أن تكون متصلة بالدوافع التكاملية: أى بالدوافع الوسيلية أو بهما 
معأ ©. 

المنظور الثاني : 

وفيه نقسم الدوافع طبقاً لما يمكن أن تصنف فيه من جوانب الحياة وأنشطتها 
فهناك دوافع دينية؛ ودوافع تعليمية ثقافية. ودوافع مهنية اقتصادية؛ ودوافع 
شخصية اجتماعية. يقول أحمد المهدي عبد الحليم : «إن هذه الدوافع يمكن أن 
تكون واحدا أو أكثر مما يمكن تصنيفه إلى : دوافع اقتصادية, وسياسية, ودينية, 
وثقافية» واجتماعية؛ وعسكرية: ومهنية»(0. 

فالدوافع الدينية لتعلم اللغة العريية «قديمة قدم الإسلام نفسه, وواسعة سعة 
انتشاره في مختلف أرجاء المعمورة. وينظر دارسوى اللغة العربية من المسلمين إلى 
تعلمها باعتباره واجباً دينياً لا يقل أهمية عن تعلم الدين نفسه. لهذا فهم يقدمون 


(1) 7 .م ,10 ,.© ,المادونا8 
(2) 156 .0 ,23 ,5رع لاع 51 
(3) أحمد المهدي عبد الحليم؛ 1. ص 166. 
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على تعلمها بدافع ذاتي قوي لتحقيق فهم أفضل لتعاليم الدين الحنيف وليكونواء 
بعد عودتهم رجال دين أو أئمة أو مدرسين للعربية والشريعة الإسلامية»!!). وقد 
تتمثل دوافع هذا الجانب في قراءة القرآن مثلاء أى فهم تفسيرهء أو دراسة التاريخ 
الإسلاميء: أى العمل في نشر الدعوة الإسلامية... إلخ. 

أما الدوافع التعليمية الثقافية فتتمثل في رغبة الدارس في تعلم العربية 
مثلا ليواصل الدراسة بها والتتخصص في علوم اللغة, أو لأنها متطلب أساسي 
لدخول كلية من الكليات الجامعية؛ أو للاتصال بالثقافة العربية الإسلامية أو لقراءة 
الكتاب العربي والصحافة العربية.. إلخ. وهي دوافع قديمة ومستمرة حتى الآن» 
ويقبل الكثيرون على دراسة اللغة العربية مدفوعين بمثل هذا النو ع من الدوافع. 

أما الدوافع المهنية والاقتصادية:. فتتمثل في رغبة الدارس لتعلم العربية 
مثلاء لأن تعلمها يساعده على الحصول على عمل ما فى البلاد العربية» أو للعمل في 
الإدارات العربية ببلده. أى ينجح في تجارته مع البلاد العربية؛ أو ب عل 
دبلوماسيا في إحدى البلاد العربيةء وهذه الدوافع تكتسب أهميتها من اهتمام 
العالم بالمنطقة العربية وثرواتها وموقعها الاستراتيجي... إلخ. 

أما الدوافع الشخصية الاجتماعية؛ فتتمثل في رغبة الدارس لتعلم العربية 
مثلاًء لأن أصدقاءه يتحدثونها ويقرءون بهاء وهو يود أن يكون مثلهم, أو لأنه يريد 
الإقامة في البلاد العربية, أى لأنه سمع أنها لغة سهلة, أو لأنه أحبها من خلال 
معلمها في بلادهء أو لكونها أصبحت لغة عالمية: أو لأن تعلم اللغات الأجنبية أصبح 
ضرورة عالمية... إلخ. 

وعلينا في برامج تعليم اللغة العربية الاهفتمام بهذه الدوافع في ضوء 
أوزانها عند الدارسين. ونخلص من هذا الفصل إلى عدة أمور : 

1. أن دوافع الدارسين تلعب دور في غاية الأهمية في تعلم اللغة العربية من 

حيث أهدافها وبرامجها وطرقها ووسائل تعليمها لغير الناطقين بها. 
2 أن هناك دوافع تكاملية ودوافع وسيلية ينبغي الكشف عن كل منها 
وأخذها في الاعتبار عند بناء البرامج ووضع المقررات. 


(1) سليمان داود الواسطيء 3, ص 9. 
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3 أن هناك دوافع دينية وتعليمية وثقافية. ومهنية واقتصادية. وشخصية 
اجتماعية ينبغي الكشف عنها عند الطلاب وأخذها في الاعتبار عند 
تخطيط البرامج والمقررات. 

4. أن هذه الدوافع في حاجة إلى أداة لتحديدها والكشف عن مصادرها 


ودرجة شيوعها وحدتها عند الدارسين. 
الأساس الخامس : طبيعة عملية تعلم اللغة واكتسابها 


يستند هذا الأساس على ما يزودنا به علم النفس التربوي من نظريات التعلم 
ومبادته إجابة عن السوّال : كيف يتعلم الإنسان؟. ومن ثم كيف تتم عملية تعلم اللغة 
وتعليمها ؟ ويحتاج مخطط منهج تعليم اللغة العربية لغير الناطقين بها والقائم على 
بنائه أن يعود للمصادر التي تتناول المبادئ النفسية والتربوية لتعلم اللغات 
الأجنبية» وللكفايات التي تتناول عملية اكتساب اللغة حتى يتسنى له مراعاة ذلك في 
كل عناصر المنهجء وسنكتفي هنا بإشارات موجزه لبعض مبادئ التعلم في عملية 
تعليم اللغة وتعلمهاء وهي أن : 

أ) نوعية الخبرات اللغوية ومواقف تعلم اللغة هي التي تحدد نوعية التعلم 
المطلوب والعكس صحيح. 

ب) المواقف والخبرات اللغوية لا تكون ذات فعالية في مساعدة المتعلم على 
اكتساب اللغة إلا إذا كانت في مجموعها ذات معنى ودلالة. ووظيفية 
بالنسية للمتعلم ومرتبطة بأغراضه من تعلم اللغة. 

ج) مواقف تعليم اللغة يجب أن تعتمد على استغلال نشاط الدارس ومشاركته 
في الممارسات اللغوية. وفعاليته في التجرئٌ على استعمال اللغة دون 
خوف من خطأ,. أى خجل من ضعف أو قصور في الأداء اللغوي. 

د) الموقف الجيد لتعليم اللغة وتعلمها يعتمد على شمول وتنوع الخبرات 
اللغوية, إذ كح أن نتفهق المو قف تحاف وكلانا وقراءة روكنانة كيا 
يتضمن أنشطة مرئية وصوتية. وحوارات ومناقشات:ء ولعب أدوار 
ومعامل وتدريبات... إلخ. 

ه) تنظيم خبرات تعلم اللغة يجب أن يكون في صورة قابلة للتعلم من وجهة 
نظر الدارسينء فقد نيدأ من اليبسيط إلى المعقدء أو من السهل إلى الصعب» 
أو من الجزء إلى الكلء أو من الكل إلى الجزءء أى قد نبدأً بالآأصوات ثم 
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أشكال الحروف ثم الكلمات ثم الجمل.. إلخ: وقد نبداً بالجمل ونتجه 
إلى الكلمات ثم إلى الحروف.. إلخ. المهم أن يتفق تنظيم المادة وتتايعها 
مع طبيعة الدارسين بحيث تكون قايلة للتعلم لديهم. 
و) تعلم اللغة يكون أكثر فاعلية وتحقيقاً لاكتساب اللغة وممارستها حين 
يوجه المعلم الدارسين ويثير اهتمامهم وينمي ميولهم: ويوقظ حاجاتهم 
وأغراضهم ويوجه تدريسه نحو ما يشعرهم أنهم يتعلمون ما يشبع 
حاجاتهم ويحقق أغراضهم من تعلم اللغة. 
إن معرفة من يقوم بوضع منهج تعليم اللغة العربية لغير الناطقين بها بكل من 
النظام الصوتي و الصرفي والتركيبي والدلالي للغة العربيةء. وتمكنه من خصائص 
العربية والصعوبات التي يمكن أن تواجه متعلميها من غير الناطقين بها وما تكشف 
عنه الدراسات التقابلية؛ كل هذا يجعله قادر) على توصيف المحتوى اللغوي 
واختياره بشكل يتناسب وقابليته للتدريس والتعلم. ويجعل الصياغة اللغوية متناسقة 
مع خصائص اللغة متجنبة ومعالجة للصعوبات التي يمكن أن تواجه المتعلم. 

وإذا أعدنا النظر في هذه الأسس الخمسة نكتشف أنها تترابط وتتكامل في 
علاقات تأثير وتأثر. فهى أشبه ما تكون بالبناء الخرساني المتماسكء والذي إذا 
سقط منه عمود تهاوى المبنى كله. فالأساس الأولء وهو الخبرة اللغوية لا يمكن أن 
تتحدد وتختار دون أن تستند إلى الثقافة العربية الإسلامية, لأن اللغة تحمل 
ثقافتها ؛ أي ثقافة ناطقيها وهو الأساس الثالث. كما أن هذه الخبرة اللغوية 
بمحتواها الثقافي لا يمكن أيضاً أن تختار وتعد بشكل سليم إلا في ضوء طبيعة 
وخصائص متعلميها من غير الناطقين بهاء إذن فالمتعلم يؤثر في الخبرة اللغوية 
والثقافية المقدمة له, كما أن هذه الخبرة تؤثر في المتعلم من حيث هي وسيلته لتعلم 
اللغة. بالإضافة إلى ذلك لابد أن تكون الخبرة اللغوية والثقافية المقدمة في المنهج 
قابلة لأن تعلم وأن تتعلم في الوقت نفسه لذا يأتي الأساس الخامسء وهى دراسة 
طبيعة عمليتي تعليم اللغة واكتسابها ليحدد لنا مدى قابلية الخبرة للتعلم. يحكم كل 
هذا طبيعة اللغة العربية وخصائصهاء وهو الأساس الثاني. بمعنى أن هذه الخبرة 
اللغوية مستمدة من اللغة ولابد أن تتسق هذه الخبرة مع طبيعة اللغة وخصائصها 
وإلا كنا نعلم خبرة لغوية غير منسوبة للغة بعينهاء لذا فإغفال أساس من هذه 
الأسس عند إعداد منهج تعليم اللغة العربية لغير الناطقين يودي إلى قصور في 
المنهج وفشل في تعليم اللغة وتعلمها. 
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الفصل الرابع 
عناصر بناء المنضح 


وقد مه 
العربية لغير الناطقين بها تتمثل في : 

أ) الأهداف. 

ب) المحتوى ومستواه وتنظيمه. 

ج) طريقة التدريس والوسائل المعينة. 

د) دليل معلم العربية لغير الناطقين بها. 

ودار طن لزت را و 1 
أولا : الأهداف 

1. تمثل الأهداف التعليمية لمنهج تعليم اللغة العربية حجر الزاوية ونقطة 
البداية للمنهج, من حيث أنها هي التي تحدد محتوى المنهج ومستواه لغوياً وثقافياً 
وتحدد أنسب طرق التدريس والوسائل والأنشطة المعينة. كما أنها تمثل نقطة النهاية 
من حيث أنها تحدد مستوى التقويم ووسائله وأساليبه. وخطة تطوير المنهج وتعديله. 
والهدف التعليمي هو وصف للسلوك اللغوي الذي نتوقع حدوثه أو نرمي إلى حدوثه 
لدى الطالب نتيجة لمروره يخيرات المنهج وتفاعله مع مواقف تدريس اللغة. 

2 ولكي تنجح عملية بناء المنهج لابد من مراعاة أسس وشروط صياغة 
الأهداف صياغة سلوكية. من هذه الأسس والشروطه أن : 

أ) يكون الهدف محدد!ا وواضحاً. 
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ب) نستطيع ملاحظته في ذاته أو في نتائجه. 
ج) نستطيع قياسه وتقديره بشكل دقيق. 
د) يذكر على أساس مستوى الطالب. 
ه) يرد في عبارة الهدف ما يعرف باسم الحد الأدنى للأداء. 
و) تشتمل عبارة الهدف على فعل سلوكي يشير إلى نوع السلوك اللغوي. 
ز) تشمل جوانب السلوك المعرفي والمهاري والوجداني. 
ح) يكتب الهدف طبقاً للمكونات التالية : 
أن + فعل سلوكي + الطالب + مصطلح من المادة + الحد الأدنى للأداءء 
مثال : 
* أن يضع الطالب خطاأً تحت الفاعل في نص من أربعة أسطر في ثلاث 
دقائق. 
* أن يقرا الطالب نصاً من خمسة أسطر قراءة جهرية في دقيقتين دون 
خطأ في الإعراب. 
3. ينبغي أن تتضمن أهداف منهج تعليم اللغة العربية لغير الناطقين بها عدة 
مستويات من الأهداف(!) : 
أ) أهداف عامة للمنهجء: ومن أمثلة هذه الأهداف : 
* فهم اللغة العربية الفصيحة المستعملة ؛ أي الاستماع الواعي في 
مواقف الحياة العامة. 
> الكحدية باللقة السريفة وديلة انال فياش تعر ضر النفس: 
* قراءة اللغة العربية بيسرء وإدراك للمعاني والتفاعل معها. 
* الكتابة باللغة العربية تعبيرا عن مواقف وظيفية: وتعبيرا ذاتيا عن 
النقس. 
ب) أهداف عامة لكل مهارة من مهارات اللغة الأربع» وهي الاستماع 
والتحدث والقراءة والكتابة. حيث ينبغي على واضع المنهج أن يحدد 
أهدافا عامة لتعليم كل مهارة من هذه المهارات. 


(1) محمود الناقة وفتحي يونسء 6. 
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ج) أهداف خاصة : وهي الأهداف السلوكية المبتغاة: أى التي نسعى إلى 
تحقيقها من تعليم كل مهارة من مهارات اللغة الأربع. 

د) أهداف خاصة بالمستويات : فلدينا في تعليم اللغة العربية لغير الناطقين 
بها ثلاثة مستويات هي المستوى الابتدائي, والمستوى المتوسط, 
والمستوى المتقدمء وهنا ينبغي أن نضع أهدافا خاصة لكل مهارة من 
مهارات اللغة الأربع: وذلك لكل مستوى من مستويات تعليم اللغة فتصبح 
لدينا أهداف خاصة سلوكية لتعليم الاستماع والتحدث والقراءة و الكتابة 
في المستوى الابتدائي» ومثلها للمتوسطء ومثلها للمتقدم. 


والشكل التالي يوضح أنواع الأهداف ومستوياتها. 


الأهداف العامة لتعليم اللغة 





الأهداف السلوكية | الأهداف السلوكية | الأهداف السلوكية | الأهداف السلوكية 
للمستوى المبتدئ | للمستوى المبتدئ | للمستوى المبتدئ | للمستوى المبتدئ 





الأهداف السلوكية | الأهداف السلوكية | الأهداف السلوكية | الأهداف السلوكية 
للمستوى المتوسط | للمستوى المتوسط | للمستوى المتوسط | للمستوى المتوسط 





الأهداف السلوكية | الأهداف السلوكية | الأهداف السلوكية | الأهداف السلوكية 


(شكل يبين مستويات الأهداف) 


ه) يبقى أن نشير إلى الأهداف السلوكية المتصلة بالموقف التعليمي داخل 
حجرة الدراسة أو ما شايههاء حيث يقوم المعلم يتحديد الأهداف 


- 122 - 


التعليمية لكل درس يدركه الطلاب. ويسعى هو إلى تحقيقه بالتدريس كما 
ولكي يكو حدايكنا عن الأهذاف إحراتناء نقدم نماذج لبعض الأهداف العامة 
لكل من الاستماع والكلام والقراءة والكتابة, ثم نماذج لبعض الأهداف الخاصة 
لهذه المهارات الأربع في المستويات الثلاثة لتعلم اللغة. 
1.الاستماع : 
مثال لأهداف عامة : 


* التعرف على الأصوات العربية وتمييز ما بينها من اختلافات صوتية ذات 
دلالة عندما تستخدم في الحديث العادي وينطق سليم. 


* التعرف على الحركات الطويلة والقصيرة والتميين بينها. 
مثال لأهداف خاصة : 
* المستوى المبتدى. 
- ربط صوت بعض الكلمات بدلالاتها ومعانيها. 
- التعرف على التضعيف و التنوين وتمييزهما صوتياً. 
* المستوى المتوسط. 
- فهم بعض الأخبار القصيرة والمألوفة. 
فهم التعليمات والإرشادات والحوارات المتصلة يمواقف حياة المتعلم. 
* المستوى المتقدم : 
- متايعة نشرة الأخبار وإعادة حكايتها. 
- فهم ما يدور في حلقة نقاشية حول موضو ع يهم الطالب. 
2 الكلام : 
مثال لأهداف عامة : 
* أن ينطق المتعلم أصوات اللغة العربية» وأن يودي أنواع التنغيم والنير 
بطريقة مقبولة من أبناء اللغة. 
* أن ينطق الأصوات المتجاورة والمتشابهة. 
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مثال لأهداف خاصة : 

* المستوى المبتدى : 

- أن ينطق اللغة العربية نطقاً صحيحاً وبطريقة مقبولة. 

- أن يستخدم عبارات التحية والاستقبال والتوديع والرد عليه. 

* المستوى المتوسط 

- أن يطلب الأشياء من الآخرين؛ ويستجيب لطلبهم في عبارات واضحة. 
- أن يتعامل باللغة في السوق و المطعم والسفر والصحة... إلخ. 

* المستوى المتقدم 

- أن يتحدث عن شئ استهواه من الثقافة العريية الإسلامية. 

- أن يتحدث عن تجربته مثلاً في تعلم اللغة العربية. 
3.القراءة : 

مثال لأهداف عامة : 

* أن يقراً الطالب اللغة العربية من اليمين إلى اليسار بشكل سهل ومريح. 
* أن يقرأ نصاً ما قراءة جهرية بنطق سليم. 

مثال لأهداف خاصة : 

* المستوى المبتدئ 

- أن يتعرف على شكل الحروف العربية. 

- أن يفهم ما يقرأ من كلمات وجمل. 

* المستوى المتوسط : 

- أن يتوقف في القراءة الجهرية عند علامات الترقيم بتنغيم يعبر عن المعنى. 
- أن يقرأ بعض الأخبار القصيرة والمألوفة. 

* المستوى المتقدم : 

- أن يفهم الأفكار الرئيسية والتفصيلية فيما يقراً. 

- أن يقرا بعض الموضوعات في الكتب العربية. 
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4. الكتابة : 

مثال لأهداف عامة : 

- أن يكتب الكلمات العربية بحروف منفصلة؛. وحروف متصلة. 
- أن يعرف قواعد الكتابة العربية ويطبقها في كتابته. 
مثال لأهداف خاصة : 

* المستوى المبتدئ 

- أن يكتب الحروف العربية من اليمين إلى اليسار. 

- أن يكتب بعض الجمل البسيطة عن طريق النقل. 

* المستوى المتوسط : 

- أن يكتب بطاقات الدعوات والتهاني. 

- أن يدون بعض الأفكار والمذكرات البسيطة. 

* المستوى المتقدم : 

- أن يكتب موضوعاً مقالياً حول فكرة يود التعبير عنها. 


- أن يكتب بعض الموضو عات الوظيفية» كالرسائل و التقارير... ! 


: المحتوى والمستوى 


المواقف التعليمية ذات المضمون اللغوي والثقافي والاتصالي المقدمة للطالب, 
وأيضاً الأنشطة اللغوية والثقافية والاتصالية التي تسهم في تعلم اللغة عن طريق 


ممارسة الطالب لها ومعايشته لمضموتها. 
ولكي نختار هذا المحتوى بشكل سليم. لابد من معايير لاختيار المحتوى 


اللغوي بشكل يستجيب لطبيعة اللغة العربية وخصائصهاء وأيضا يستجيب لطبيعة 
الدارس وسنه ومستواه وأغراضه ودوافعه. وهكذا في المحتوى الثقافي لا بد من 
معايير لكي يستوفي المحتوى طبيعة الثقافة العربية الإسلامية. وأغراض ودوافع 
المتعلم أى الدارس. وهناك أيضاً المعايير التربوية من حيث معالجة هذا المحتوى 
تربوياً وتعليمياً. بحيث يتحول إلى مادة تصلح وسيلة لتعلم اللغة وتعليمهاء وذلك من 


حيث الكم والكيف والمعالجة التدريسية والتدريبات... إلخ. 
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المحتوىء, متها : 
أ) آراء الخبراء والمختصين في تعليم اللغة العربية لغير الناطقين بهاء 
وفي الدراسات اللغويةء والدراسات النفسية, 5257 الخبراء في الثقافة 
العربية الإسلامية. 
ب) تحليل دوافع الدارسين ورغباتهم وأغراضهم., والأنشطة اللغوية التي 
يودون الانخراط فيها بعد تعلمهم العربية. 
ج) أهداف المنهج ومستوى المهارات اللغوية المطلوبة للأداء اللغوي. 
د) الدراسات المقارنة لمناهج تعليم اللغات الأجنبية وخبرات أصحاب هذه 
اللغات في تعليم لغاتهم. بالإضافة إلى الدراسات التقابلية بين اللغة 
العربية ولغات الدارسين. 
ونقطرة #اماضة دمن أل :هده الطوق الست رشا تتفتديلة آر خحفؤلة عن 
بعضهاء فهي في مجموعها تشكل الطريقة العلمية المتكاملة لاختيار المحتوىء إذ 
لابد من آراء الخبراء والمختصين, ولا بد من دوافع الدارسين وأغراضهم, ولايد 
من الارتياط يًهداف المنهج والاستعانة يمناهج تعليم اللغات الأخرى وخيرات 
القائمين على تعليمها ا الدراسات المقارنة والتقايلية. فكل هذه الطرق 
مجتمعة تمكننا من اختيار محتوى المنهج بشكل علمي وسليم. ويبقى أن نشير إلى 
طريق آخرء ألا وهو ضرورة تجريب المحتوى وتعديله في ضوء هذا التجريب. 
وهناك أيضاً معايير عامة لا بد من مراعاتها عند اختيار محتوى منهج تعليم 
اللغة العربية لغير الناطقين بهاء متها : 
1. صلة المحتوى بأهداف تعليم اللغة. بمعنى أن يكون المحتوى ترجمة 
أمينة للأهداف يقدم خبرات تعليمية تحقق 0 الأهداف لدى الدارسين 
2. صدق المحتوى وأهميته. وصدق المحتوى يعني أن يكون المضمون 
اللغوي والثقافي والاتصالي لهذا المحتوى صحيحاً علمياً من حيث ما 
يتضمنه من معلومات ومعارف وقواعد وأسس ومبادئ ونظريات: أما 
أهميته فتعني أن يكون المضمون ن بأيعاده المخطفة يعم عائد و الدارس 
وى يعينه على تحقيق أغراضه من تعلم اللغة, » ويجد فيه زادا جديدا يغريه 
بالاستمرار في تعلم اللغة و تحقيق نجاحات في هذا التعلم. 
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3. ارتباط المحتوى بحاجات الدارسين: وهذا يعني أن يستجيب المحتوى 
لغوياً وثقافياً واتصالياً لحاجات الدارسين من تعلمهم العربية» وأن 
يتضمن هذا المحتوى مواقف تعليمية تشبع هذه الحاجات وتلبيهاء ولذا 
كان من الضرور ي أن يُختار محتوى المنهج في ضوء حاجات الدارسين 
من تعلم اللغة. 

4. شمول المحتوى ومراعاته للفروق الفرديةء. وهذا يعني تعدد الخيرات 
اللغوية بمقدار اتساع اللغة. وتعدد الخبرات الثقافية بتعدد أنماط الثقافة 
واأخق اعنهنا و اتضانقنا الماضدية والساخدزة والمسكفلية ]يننا كحدد 
الخيرات الاتصالية بتعدد مواقف الاتصال الحياتية وتنوعهاء. ويهذا 
يكون محتوى المنهج قد حقق شموله لخبرات متعددة» وفي ذات الوقت 
يقابل تعدد هذه الخبرات الفروق الفردية بين الدارسين حيث سيجد كل 
دارس حاجاته وما يحقق رغياته. 


مستوى المحتوى وتنظيمه : 

ترتبط عملية اختيار المحتوى بما يسمى المستوى ؛ أي الكيفية التي تمكننا 
من توزيع خبرات هذا المحتوى على مستويات تعليمية مختلفة. وعلى فترات زمنية 
متتابعة.وتقرير ماذا يدرس من هذا المحتوى ؟ ولمن ؟ ومتى ؟. وفي هذا السياق لا 
بد من الإشارة إلى ضرورة مراعاة معايير تنظيم المحتوىء وهي التكامل 
والاستمرار والتتايع. 


ونعني بالتكامل ترابط خبرات المحتوى ومواقف التعلم» بحيث يؤثر كل موقف 
في الموقف الآخرء وتؤثر كل خبرة لغوية في الخبرة الأخرىء, حيث نأخذ في اعتبارنا 
أن تعليم الاستماع ينمي تعليم الكلام, وتعليم الكلام ينمي مهارات الاستماع, وكلاهما 
ينمي مهارات القراءة والكتابة... وهكذا تتكامل الخيرات وتترابط. 

أما الاستمرار فنعني به أن يبدأ المحتوى في المستوى الأول لتعليم اللغة بخبرات 
كاد ةسكالة: ولك يشل ضريق وسيطعي: وكلما تقدمنا بالمحتوى إلى مستويات أعلى 
اتسع وتعمق, وهكذا ت تمقير عملية اكقسان الكرؤزت اللكوية إتساعا ميقا . 


أما التتابع» فنعني به أن تتتابع الخبرات اللغوية فتمهد الخبرة السايقة 
للخبرة اللاحقة, وأن يكون لهذا التتابع منطق تنظيميء فقد تبدأ الخبرات اللغوية 
وتتدرج بالشكل التالي : 
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-من الكل إلى الجزء. 

- من البسيط إلى المعقد. 

-من السهل إلى الصعب. 

-من الجديد إلى القديم. 

- من المقدمات إلى النتائج. 

وكمثال على منطقية التنظيم تتابع قواعد اللغة تتابعاً منطقياً. فلابد من 
دراسة الجملة الفعلية قبل أن ندرس الفاعلء» وندرس الفاعل قبل أن ندرس المفعول 
به. وهكذا. 

ولا بد أن نشير هنا إلى أن هناك صعوبات تواجه الخبراء عند اختيار 
المحتوى وتنظيمه في ضوء مستويات تعليم اللغة» ومستويات الدارسينء: ودوافعهم 
وحاجاتهم وأغراضهم. وفي ضوء أهداف الناطقين بالعربية من تعليم لغتهم.. إلخ. 
ولذاء فالأمر يحتاج إلى جهود مثابرة ومحاولات دءوبة ومستمرة في هذا المضمار. 


نالا : الطريقة والوسائل والآنشطة 
أ) تمثل طريقة التدريس عنصرا مهماً من عناصر بناء المنهج؛ فإذا انتهينا 
من اختيار المحتوى وتنظيمه؛ علينا أن نتساءل : ما طرق التدريس واستر اتيجياته 
وفنياته وإجراءاته اللازمة لتدريس هذا المحتوى ؟ وهنا لايد على واضعى 
المتيح أن سقو دو هر نك نف الطوقيو الاسفن اسح مث الى رسي النقا سف 
لتدريس المحتوىء ومن ثم لا بد أن يدرك المتخصصون أن هناك موجهات لاختيار 
أنسب الطرق والاستراتيجيات, منها : 
1. الأهداف : فأهداف المنهج يمكن أن تمثل موجهاً أساسياً لاختيار الطرق 
والوسائل والأساليب التدريسية المناسية لتحقيق هذه الأهداف. 
2. المحتوى : نقول في علم التربية إن المحتوى و الطريقة وجهان لعملة 
واحدة؛ فالمحتوى يحدد ما يناسبه من طرق تدريس ووسائل وأنشطة, 
وأيضاً طرق تدريس وإجراءاته وفنياته يمكن أن تحدد شكل المحتوى, 
ومن ثم يعتبر المحتوى موجهاً لاختيار ما يناسبه من طرق تدريس. 
3. إدراك المعلم لخبرات الدارسين ومستوياتهم ودوافعهم والفروق الفردية 
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4. إدراك المعلم لطبيعة اللغة العريية وخصائصها وصعويات تعلمها. 

5. إدراك المعلم ومعرفته بمختلف مصادر تعليم اللغة العربية وأنشطتها. 

6. إدراك المعلم للعلاقة بين الطريقة و الوسيلة والنشاط. 

ب) ونظرا للعلاقة الوثيقة بين طريقة التدريس والوسائل التعليمية والنشاط: 
فمن الضروري أن نشير إلى أنه ينبغي على واضعي منهج تعليم اللغة العربية لغير 
الناطقين الالتفات إلى ربط المحتوى وطريقة التدريس بالوسائل السمعية 
والبصرية ومعامل اللغة والأجهزة» بحيث يوجه المحتوى وطريقة التدريس منفذ 
المنهج (المعلم) إلى أنسب الوسائل التعليمية والأساليب التكنولوجية التي تساعد 
الدارسين على تعلم اللغة بشكل أكثر فعالية» وتعبر بهم من الخبرة غير المباشرة ‏ 
إذا كانت اللغة تعلم خارج الدول العربية ‏ إلى الخيرة المباشرة: وكأنها تعلم في 
وطنها من حيث الاستعانة بناطقيها عن طريق الوسائل السمعية والبصرية 
والمعامل والأساليب التكنولوجية الأخرى. 

كما يتطلب الأمر من واضعي المنهج تخطيط برنامج نشاط لغوي ينبثق من 
محتويات المنهج ويدعم تعلم هذا المحتوى ويفعله. ويصبح ميداناً للاستعانة 
بالوسائل المعينة والتكنولوجيات,. فتعلم اللغة يحتاج إلى ممارسة حية لهاء 
واستعمالات حياتية. ومعايشة لمواقف أداء لغوي من تلك التي يحتاجها الدارسون 
ويقبلون على تعلم اللغة من أجل النجاح لغوياً في أدائهاء لذا فبرنامج نشاط لغوي 
يقوم على المناقشات والحوارات ولعب الأدوار والتمثيل واستخدام الإذاعة 
والشرائط والرحلات ومواقف الاتصال المختلفة مما يتيح فرصة لممارسة المحتوى 
اللغوي في مواقف اتصالية ‏ نقول مثل هذا البرنامج أمر ضروري كجزء من منهج 
تعليم اللغة. وحبذا لو تضمن اليرنامج الكيفيات المختلفة والفنيات المتعددة 
والأساليب المناسبة لممارسة أنشطة البرنامج بطريقة فعالة ومجدية. أما ما يتصل 
بطرق تدريس اللغة العربية لغير الناطقين بهاء فقد خصص لها كتاب آخر. 


رابعا : دليل المعلم 


يرى البعض أن دليل المعلم عنصر مهم من عناصر المنهج» وهي رؤية يمكن 
أن تكون أكشر قبولا في ميدان تعليم اللغات الأجنبية بشكل عامء وميدان تعليم اللغة 
العربية بشكل خاص. ذلك أنه عادة ما يكون معلمو اللغات الأجنبية التي تعلم في 
غير بلادها ليسوا من الناطقين بهاء ومن ثم يحتاجون إلى دليل أى مرشد يعوضهم 
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عما لدى المعلمين من أبناء اللغة و الناطقين بها من خبرة وبصيرة ومعرفة بأمور 
لغتهم مما قد لا يدركه المعلمون من غير أبناء اللغة, هذا بشكل عام, أما فيما يتصل 
باللغة العربية» فالحاجة إلى دليل للمعلم أكثر إلحاحاء لأسباب منها تأخر الاهتمام 
بإعداد معلم للغة العربية باعتبارها لغة أجنبية» وقلة الخبرة العلمية والميدانية 
لإعداد هذا المعلم. وقلة عدد المعلمين المؤهلين لهذه المهمة من الناطقين بالعربية, 
وكثرة من يمارسون هذه المهمة في أنحاء كثيرة من العالم سواء أكانوا عربا أو 
ممن تعلموا العربية وبدأوا يعلمونهاء ولذلك على واضعي المنهج ومخططي البرامج 
والمقررات ومعدي المواد التعليمية والكتب أن يتعرفوا على أمرين : 

أولهما : مفهوم دليل المعلم من حيث إنه كتاب أى مادة لها أهداف ووظائف 
تحققها لدى المعلم, من حيث إقداره على تدريس المقرر اللغوي بشكل فعالء لأن 
الدليل ييصره بأشياء تتصل بأهداف المقرر ومحتواه وتدريسه وتقويمه. ومن 
هنا يأتي التعرف على الأمر الثاني. 

ثانيهما : محتوى دليل المعلم المتمثل في أن هذا الدليل يحكي للمعلم ما يلي : 

- أسس إعداد المادة التعليمية التي سيقوم المعلم بتدريسها والأمور التي 

روعيت في عملية الإعداد. 

مصادر إعداد هذه المادة» والأساليب التي اتبعت في صياغتها وعرضها. 

- أهداف تدريس المادة. 

- أنواع التدريبات وأهدافها وطرق معالجتها. 

- أكثر طرق التدريس وفنياته وإجراءاته المناسية لهذه المادة فعالية. 

عضا لتمنادح من تدزيس بعظن أجزاء هده الماداة. 

- اقتراح الوسائل التعليمية والأنشطة الإضافية التي تثري تدريس المادة. 

- اقتراح وسائل وأساليب لتقويم نتائج تعلم هذه المادة. 

على أن يخاطب المعلم بأن هذا الدليل مساعد وموجه ومرشد غير مفروض عليه 
ولا هى مقيد به. ويمكنه التغيير والتعديل في ظل ظروف الموقف التدريسي وشروطه. 


خامسا : تقويم تعلم اللغة 


ولكي تكتمل معرفة من سيقوم بوضع المنهج وبنائه بهذه العملية: لابد أن 
يعرف أن العملية التعليمية لا تنتهي بالتدريسء إذ نحتاج أن نسأل أنفسنا ماذا 
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حققنا للدارسين من تعلم للغة ؟ ما مستوى نمو المهارات اللغوية لديهم ؟ ما جوانب 
القصور في عملية تعليم اللغة ؟ ... إلخ. هذه الأسئلة. وهي أسئلة تتطلب منا أن نقوم 
عملية تعلم اللغة, أي أن نشخصها ونعالج جوانب قصورها. خاصة فيما يتصل 
بتعلم الدارسين للغة وتمكنهم من مهاراتها والقدرة على ممارستهاء لذلك يعتير 
التقويم عنصرا أساسياً من عناصر بناء المنهج ومكوناً حتمياً لاكتمال هذا البناء: 
لهذا أصبح من الضروري أن يأخذ واضعو المنهج هذا العنصر في اعتيارهم مما 
والمحتوى وطريقة التدريس و النشاط وتحصيل الدارس وتعلمه. 
ب) مفهوم التقويم في تعليم اللغات الأجنبية من حيث إنه يتعامل مع ما يسمى 
بالكفاءة اللغوية ارتنالا واستقيالاً, تهزفا وكتاية واسشتماعا وقراءة. 
ج) شروط عملية التقويم من حيث ضرورة أن تقوم كل عناصر المنهج, 
ويقوم اكتساب الدارس للكفاءة اللغوية استماعاً وتحدثاً وقراءة وكتابة, 
ومن حيث أن يكون هذا التقويم عملية تتم أولاً بأول مع تدريس كل 
مهارة:؛ بل ومع كل درسء حتى تتم معالجة أي قصور في حينه ووقته 
وبشكل مستمرء ومن حيث كيفية بناء الاختبارات اللغوية الشفهية 
والتحريرية الأدائية بشكل يقيس الأداء قياساً صحيحاً ولا يقيس 
المعرفة اللغوية فقط. 

د) خطوات عملية التقويم من حيث تحديد الأهداف ثم ترجمتها إلى مواقف 
لغوية سلوكية, ثم إعداد أدوات قياس السلوك اللغوي وتقديره؛ء ثم تهيئة 
مواقف لغوية يؤوديها الدارسون من خلال أدوات القياسء. من اختيارات 
ويطاقات أداء وملاحظة ويطاقات تقدير.. إلخ» ثم تحديد النتائج 
ودراستها وإعادة النظر في مواقف تعليم اللغة وتعلمها في ضوء هذه 
النتائج. 

ه) وسائل التقويم وأساليبه؛ء ونعني بهذا فنيات بناء الاختبارات اللغوية 
بأنواعها المختلفة الموقفية والمعملية. والشفهية والتحريرية: المقالية 
والموضوعية:. الفردية والجماعية.. الخ. 

وفي الفصل التالي نقدم نموذجاً لمنهج حديث من مناهج تعليم اللغات مطبقاً 

على تعليم اللغة العربية لغير الناطقين بها من المسلمين. 
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العمل لاسي 
المنهج متعدد الأبعاد 


مقدمة 
من أبرز الاتجاهات الحديثة في ميدان مناهج تعليم اللغات الأجنبية ما يسمى 
بمنهج اللغة الأجنبية متعدد الأبعاد . .ا 7لا ألا أ1الاء /0176051003 ]الا الا. ولقد 
ظهرت فكرة هذا المنهج أول ما ظهرت في المؤتمر الذي عقده المجلس الأمريكي 
لتعليم اللغات الأجنبية 78011517 سنة 1980 حول : “أولويات تدريس اللغة 
الأجنبية”. ولقد تعددت المحاور التي دارت حولها الدراسات والبحوث في هذا 
المؤتمر» ومن أبرز هذه المحاور “المناهج والمواد التعليمية”. 
وفي اللجنة التي خصصت لمناقشة محور المناهج والمواد التعليمية قدمت 
خمس دراسات قام يها عدد من أبرز علماء تعليم اللغات الأجنبية في الولايات 
المتحدة الأمريكية هه : 
1. روبرت لافايت ولوراين سترا شيم -5]13 01131576 ٠ ٠‏ عأاع/3]31 ا 800/1 
07 من جامعة انديانا. 
. ولجا ريفرز 8176/5 1|!03/الامن جامعة هارفارد. 
. ستيرن 516/7 .1.1 من مركز أنتاريو للبحوث التربوية. 
. أليرت فالدمان 31011730 / ]4106/1 من جامعة إنديانا. 
. روبرت زايس 7315 8006/1 من جامعة ولاية كنت. وأضيفت إليها ورقة 
أخرى للمناقشة قدمتها : هيلين وارنربيرك ©1]لا8 . /الا.1| من قسم 
التربية بفرجينيا. 


نج ييا) حبد آل 


(1) (0ع) .0.1 ,عومها 


- 132 - 


وهذه الدراسات هى : 


3اناء أ الا ع030ا360 ا موأعه 6" : لاأعطكة] 5 56 أ03 ٠‏ 6 عناعلاة]3 ٠‏ غأاع500 . 


٠. )©0.(,‏ .نا ,عو0ة ا مأ ,"لإالامع ) 5 ا« لامع نلا[ عط 10 5أق ع3 الا 0ج 
29-4 ,1980 


-عع01 300 05مع] الاعه ]0 له أقأمعمعاممأ أوعاعقم6” : ويعلال8 ووا ألا . 


-1980,8 ,(.0ع) ١.1.‏ ,عو30 ا قا ,”كوصمل 


-00اع/اع0 لانااناء أ انا ١3600306‏ دموأاع01؟ لأ كمه تاعع نا" : معاد .8.8 . 


12-17 ,1980 ,(.لع) . 0.1 بعومة ا صا ,”أمعمم 


ع/01أ63 نم01 © 01 0307 عط 01 01305ممعما عط 1 ” : مقمملاة لا أاع10م . 


ع5الا0»© 136010306 طاوأع01؟ /ا1مأعنا00 لطأ عط 05 موأاكع0 عط مأ ععمعاعم رم 
18-3 ,1980 ,(.0ع) . .نا ,عو30ا مأ , "دناا3|الاد 


00 30 أماععع؟ قم : أمع مام 0اع/اع0 5أقمع3 الا 300 لاب اناء انا" : 5أ23 غ500 . 


,24-7 ,1980 ,300 ا مآ ,”ىع تأطواء عمأ 10] 5800310 3064م علا 


...نا بع300 ا ما ,”ذا عاق الا 300 مانا اناه انا : كده تاعوع 8" : ع اانا 8 . للا ا . 


1980,87-9. 


قم 


نم 


ني 


د 


صس 


د 


ويعد مناقشة هذه الدراسات خلصت اللجنة إلى ورقة سميت “ورقة 
بوسطن” 23061 05]0 58 وفي هذه الورقة نشأت فكرة المنهج متعدد الأبعاد, 
حيث قام ستيرن!!) في عام 1981 معتمداً على ورقة بوسطن بتقديم دراسة إلى 
المجلس الأمريكي لتعليم اللغات الأجنبية يحدد فيها ملامح المنهج الجديد سماها : 
نحى منهج متعدد الأيعاد للغة الأجنبية وأع50 |03 أ010665 ان الا 3 360 نلا 11 
اما انا ]نا 130911306» وهي الدراسة التي اعتمد عليها في تأصيل شكل البرنامج 


المقترح الذي تقدمه كنموذج. 


والمنهج متعدد الأبعاد كما أوصت به ورقة بوسطن يقوم على أساس أربعة 


أنواع من المقرراتء هي : 
1. المقرر اللغوي. 
2. المقرر الثقافي. 


(1) 120 .م ,متعا5 . لانم 
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3. المقرر الاتصالي. 

4. المقرر العام في تعليم اللغة. 

وهذه المقررات توضع في ضوء حاجات ورغبات ودوافع الدارسين, 
بالإضافة إلى العناية المقصودة بكل مقرر من هذه المقررات بحيث يختلف الأمر 
عن الاتجاه القديم في تعليم اللغات الأجنبية, والذي يركز فقط على الجانب اللغوي 
من أصوات ونحو وصرف في ضوء المهارات اللغوية الأربع» أما الجوانب الأخرى 
فينظر إليها على أنها ثانوية أى وسائل لتحقيق أهداف الجانب اللغوي. أما في هذا 
الاتجاه الجديدء فإنها تأخذ عناية مقصودة ومنظمة بنفس القدر الذي يعطى للمقرر 
اللغوي. وهنا ينبغي الإشارة إلى ضرورة إحداث نوع من التكامل بين المقررات 
الأربعة بحيث تؤدي في مجموعها وتكاملها إلى منهج قوي لتعليم اللغة. 
العوامل التاربخية والنظرية للمنهج 

أ)العامل التاريخي : 

لقد برز الاتجاه نحو المنهج متعدد الأبعاد في تعليم اللغات الأجنبية كنتيجة 
للتطور والنمى في هذا الميدان خلال العشرين عاماً الماضية. ففي الستينات من 
القرن الماضي شغل المتخصصون بطرق التدريس خاصة الطريقة السمعية الشفوية 
والطريقة العقلية الاداركية؛ أما في السبعينات فقد استمرت جهودهم موجهة نحو 
طرق التدريس حيث قدموا مجموعة من طرق التدريس الجديدة مثل الطريقة 
الإيحائية 5000651006013 » وطريقة تعلم اللغة في جماعتهاء والطريقة الطبيعية 
والطريقة المباشرة.. إلخ. مما أدى في النهاية إلى الاتفاق على ما يسمى بالمدخل 
الانتقائي 30010301 1666© في ضوء أنه لا توجد توليفة أو وصفة واحدة لتعلم 
اللغة, و أنه لا بد من البحث عن استر اتيجيات متعددة 65 أ5]13]60 01 كام ان الا 
لتدريس اللغة الأجنبية يفعالية. 

ولقد أدى هذا إلى أن القضية الرئيسية لم تعد تتمثل في : كيف تدرس اللغة ؟ 
ولكن أصبحت تتمثل في : ما أهداف ومحتوى منهج تعليم اللغة ؟ ومن هنا بدأت 
تبرز أشياء مثل الحاجات والأهداف والمحتوى اللغويء. وأخذت تمثل مركز 
الاهتمام عند المتتخصصين في تعليم اللغات الأجنبية. ولقد ترتب على ذلك أن قدم 
عدد كبير من التجارب على أنماط مختلفة من المناهج والمقررات مثل : منهج 
التركيب اللغويء ومنهج المواقف اللغوية. ومنهج الموضوعات, والمنهج الوظيفي 
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مما أدى إلى ظهور ما يسمى بالمدخل المتكامل لمنهج تعليم اللغة الأجنبية: هذا 
المدخل الذي أوحى بفكرة المنهج المتعدد 7الا أنا© أاناء 16م أ]انا الا 

ولقد أثر في ظهور هذا المنهج أيضاً عوامل أخرى عديدة: منها ظهور علم 
الاجتماع اللغويء وعلم النفس اللغوي والبحوث التي تناولت الفرق بين تعلم اللغة 
واكتسابهاء والتي تناولت المداخل الاتصالية لتدريس اللغة. والشيء ذو الأهمية 
الخاصة والذي استحق التدعيم بالبحث والدراسة:؛ هو أنه حتى في مواقف تعلم 
اللكة فظومو رقف اتصبالئة ميض على إمتمامات الذرردينة وتطيو مو طنوعات 
دراسية تجعل الدارس ينخرط في استخدام اللغة. وهذه المواقف والموضوعات 
تقدم إسهامات مباشرة في تعلم اللغة, ومثل هذه المواقف والأنشطة الاتصالية لا 
ينبغي أن تؤّجل إلى أن ينتهي تعلم المقرر اللغوي كما كان يحدث سابقاً. 

ولعل منهج تعليم اللغة الأجنبية متعدد الأيعاد ‏ بشكل أو آخر كان نتيجة لمثل 
هذه التطورات التي تحركت نحو الأمام بالمنهج ذي البعد اللغوي الواحد وطريقة 
التدريس المحددة إلى المداخل المتعددة لمحتوى المنهج وأهدافه وتدريسه. 

ب) العوامل النظرية : 

أما على المستوى النظريء فيمكن الدفاع عن المدخل متعدد الأبعادء ذلك 
لأنه يعكس الطبيعة الاجتماعية» والأسرار الثقافية للغة أكثر من المدخل ذي البعد 
الواحد القائم فقط على اللغويات البحتة. وفي ضوء ذلك فإن المقررات الثقافية 
والاتصالية تصبح أساسية في تدريس اللغة. وهي تتعدى بمنهج تعليم اللغة 
النظرة الضيقة المحصورة في التركيز على الأفعال والتراكيب اللغوية والمفردات 
والتدريبات اللغوية المنعزلة إلى النظر إلى اللغة باعتبارها ظاهرة اجتماعية 

ج) العوامل التربوية : 

أما على المستوى التربوي. فإننا نجد أن التتصور الضيق لمنهج اللغة 
الأجنبية لا يودي إلى إسهام ملموس على مستوى المنهج الشامل للمؤسسة 
التعليمية:, ذلك أنه لا يستطيع أن ينافس بقية فروع المنهج الأخرى مثل العلوم 
الطبيعية والجغرافيا والتاريخ. أما التصور متعدد الأبعاد للمنهج. فإنه يتيح 
الفرصة لتقديم برنامج تعليمي للغة له قيمة عند الدارسين و المعلمين في آن واحدء 
حيث يرتبط بدوافعهم وبحياة اللغة نفسهاء وحياة شعوبها والثقافة التي تضمها 
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وتعبر عنهاء وأيضاً بالقدرة على استخدامها وتوظيفها في مواقف الاتصال 
والمعرفة التي دفعتهم إلى تعلمها. 
تخطيط المنهج متعدد الأبعاد 
يحتاج تخطيط هذا المنهج عدة أمور : 
1.دراسة وتحليل دوافع الدارسين إلى تعلم اللغة؛. والخروج منها بتلك 
العناصر المشتركة التي يمكن أن تناسب كل المقرراتء وتلك التي تخص 
2 اشتقاق أهداف المنهج على مستوى كل مقررء. مع إحداث تكامل وترابط 
بين هذه الأهداف. 
3. وضع مفردات لكل مقرر في ضوء النظرة التكاملية التي تعني أن المنهج 
متعدد الأبعاد ما هو إلا الدخول إلى تعليم اللغة من الزوايا المختلفة لكل 
مقررء بحيث يدعم المقررات الأخرى ويقويها. 
والمشكلة الرئيسية في هذا المنهج تبرز عندما نواجه بضرورة تصنيف 
المقررات إلى مراحل ومستويات تغطي عددا من السنوات التعليمية, وهي مشكلة لم 
تحل حتى الآن» ولذلك يقول ستيرن : ولسوء الحظ فإن تنظيم المنهج بشكل متتابع 
يحقق المبادئ التربوية ويتمشى مع طبيعة اللغة وطبيعة عملية التعلم يظل القضية 
التي بدون حل في تعليم اللغة» وستظل هكذا حتى تقدم لنا التجارب و المحاولات في 
وضع المقررات في سياق تتابعي ومستويات متدرجة نتائج يقلبها الميدان. 
محتوى المقررات المختلفة : 
سبقت الإشارة إلى أن منهج تعليم اللغات الأجنبية متعدد الأبعاد يتضمن 
أربعة مقرراتء هي : المقرر اللغوي. المقرر الثقافيء المقرر الاتصاليء المقرر 
العام في اللغة. 
وفيما يلي نيين المقصود بمحتوى كل مقرر. 
أ)المقرراللغوي: 
وفيه يكون التركيز على اللغة كموضو ع للدراسة والممارسة:ء على أن يأخذ 
هذا التركيز الاتجاه نحو استخدام اللغة وليس وصف استخدامها.ء ويحيث يسعى 
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المحتوى إلى الانتقال من المبادئ التركيبية في اللغة إلى الوظيفية التي تهتم 
بالمعنى والدلالة والوظيفة الاجتماعية والنفسية للغة, ولذا ينبغي أن تصاغ الأهداف 
في هذا المقرر لا في شكل كفاءة لغوية بقدر ما يكون في شكل كفاءة اتصالية. 

معنى هذا أن الجانب التركيبي من اللغة يقدم في شكل مبسط وفي أضيق 
الحدودء بحيث لا يتضمن سوى الأساسيات اللغوية الضرورية. خاصة فيما يتصل 
بالنحوء أما الجانب الوظيفي فيركز على مهارات اللغة الأربع» وهي الاستماع 
والحديث والقراءة والكتابة. وهذا الجانب الأخير يعبر عنه في شكل مواقف 
الاستخدام اللغوي الذي يود الدارسون الاشتراك فيها كنتيجة لتعلم اللغة. مثال ذلك 
على مستوى المبتدئين : 

مثال : 
المواقف التالية : 

أ) أن يسأل عن الأماكن ويفهم الاتجاهات. 

ب) شراء الطعام والهدايا والطوايع... إلخ. 

ج) يتبادل التحية والتعريف بنفسه. 

أي أن المحتوى اللغوي يمكن أن يتلخص في مقرر يتضمن شكل التركيب اللغوي 
وكيفية توظيفة و استخدامه ويوضع ذلك في شكل موضوعات ومواقف ومهارات. 

ب) المقررالثقافي : 

ويركز على السياق الاجتماعي الثقافي للغة. والثقافة في هذا المقرر تعامل 
على أنها شيء يمكن ملاحظته وممارسته وتحليله. والدارس لا يعدو أن يكون في 
البداية ملاحظا للعلاقات الاجتماعية والمؤسساتء فيكتسب المعلومات الثقافية 
ويتالف مع المجتمع ومع أنشطته التي تستخدم فيها اللغة, ثم بعد ذلك يستطيع أن 
يمارس ويكتسب كفاءة ثقافية. فالدارس يستطيع أن يتعلم عن طريق الشرح كيف 
يلقي التتحية وكيف يستجيب لهاء وكيف ينبغي أن يسلك في مطعم., أو في أثناء 
اشتر اكه في الغداء مع أسرة من الأسر. 

إن الهدف الأساسي لمثل هذا المقرر هى اكتساب الوعي الثقافي من خلال 
المعرفة والفهم.ء ثم التدرج إلى اكتساب نوع من الكفاءة الثقافية تلك التي تتصاعد 
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نموا مع الكفاءة اللغوية التي يسعى إليها المنهج عن طريق المقرر اللغوي والثقافي 
معا. 

والمشكلة التي عادة ما تقابل مخطط المنهج هي كيف يمكن تحديد 
الموضوعات الثقافية التي ينبغي تناولها مع اتساع مدلول كلمة ثقافة ؟ ولذا فالأمر 
يحتاج إلى دراسات تحدد الموضوعات الثقافية التي يقبل الدارسون على دراسة 
اللغة العربية من أجلهاء والتي في ضوئها يمكن بناء هذا المقررء وهي الدراسات 
التي تحدد ميول وأغراض الدارسين التي في ضوئها يتم اختيار محتوى المقرر 
الثقافي. وهذا المدخل يقوم على اختيار الموضوعات الثقافية التي لها قيمة 
تعليمية وتناسب الدارسين, مستندين في ذلك على معلوماتنا عن ثقافة اللغة 
المستهدفة وعلى نتائج استفتاء الدارسين في عناصر الثقافة التي يودون معرفتها. 
ولعلنا في هذا النموذج نستجيب إلى ما أشار إليه ستيرن 516/7 من أن المشكلة 
الرئيسية في تدريس الثقافة هي الحاجة الشديدة لأبحاث تقدم لنا معلومات عن 
الثقافة والمجتمعء ولعل هذا يدفع معاهد وأقسام تعليم اللغات في الجامعات إلى 
عمل مكل هذه الووانسات ب ودون ههه الأحضاف حظل كريس الكثقافة أسنا فلسفها 
يعتمد على مجموعة من الأنماط الثقافية الثابتة “00أ0م/516/606”. 


ج) المقرر الاتصالي : 

إن اللغة والثقافة تعالجان بالدراسة والملاحظة والممارسة. والدارس للغة 
والثقافة يصبح مشاركاً لمن يتحدثون اللغة في بعض أغر اضهم وأنشطتهم. ومعايشة 
الدارس لحياة الناطقين باللغة المتعلمة يدعم عملية التعلم, إلا أنه في كثير من 
الأحيان يتردد الدارس في خوض المواقف اللغوية الحقيقية, وفي هذه الحالة يصبح 
من الضروري البحث عن طرق ووسائل لتدعيم معايشة الدارس لحياة الناطقين 
باللغة. وإتاحة فرص للاتصال الحقيقيء ويتم ذلك عن طريق الموضوعات الدراسية 
والمحتوى الذي يشد اهتمام الدارس نحو ممارسة اللغة في مواقف اتصال حقيقية. 

ولتحويل هذه الفكرة إلى مقرر. يحتاج مصمم المنهج في المقام الأول إلى 
قائمة بمجموعة من الأنشطة الاتصالية التي تدفع الدارس إلى الاشتراك بفعالية في 
عملية الاتصال؛ وعلى أساس هذه القائمة يمكن أن نضع مقرراً يكمل المقرر اللغوي 
والثقافي. ولكن الآمر الذي ينبغي أن ننبه إليه هو أنه ليس هنالك حد فاصل بين 
أنشطة تعلم اللغة التي تكون جزء ١|‏ من المقرر اللغويء وتلك التي تنتسب إلى المقرر 
الاتصاليء كل ما في الأمر أنه إذا كان التركيز بشكل رئيسي على اللغة؛ وضع 
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النشاط في المقرر اللغويء وإذا كان التركيز على الموضوع أو الموقف أو النشاط 
وبعيدا عن اللغة, فإنه يوضع في المقرر الاتصالي. 

إن النشاط الفعلي القائّم على ممارسة اللغة واستخدامها يعتبر الأصل في 
المقرر الاتصاليء أما الجانب اللغوي فهو شيء مساعد ومطلوب للتعبير عن 
الموقفء حتى في الحالات التي يركز التدريس انتباهه فيها على العناصر اللغوية, 
من تركيب نحوي. ومقرراتء وأساليبء وتنغيم من أجل الحدثء أى الموقف 
الاتصاليء فإن ذلك يعتبر أيضا عملية اتصالية من وجهة نظر المقرر الاتصالي. 

لهذا يصبح إعداد مواقف اتصالية في حجرة الدراسة أمراً في غاية الأهمية 
لتدريس وتعليم اللغة الأجنبية. 

د ) المقررالعام لتعليم اللغة : 

والمقصود يه إعطاء الدارس مجموعة من المعلومات حول موضوعات 
مثل : اللغة والثقافة, اللغة والمجتمعء اللغة والفكرء اللغة والفن والأدبء. سواء تم 
ذلك في ضوء مفهوم اللغة بشكل عام. أو الارتباط باللغة المستهدفة ذاتها. ونحن 
نرى أن هذا البعد في المنهج لا ضرورة له إلا في المستويات المتقدمة التي تصبح 
اللغة الأجنبية بالنسية للدارس أداة للدراسة الأكاديمية, إلى جانب أن الدارس 
يستطيع أن يدرس مثل هذه الموضوعات بلغته الأم. ومن هنا سوف لا يتضمن 
البرنامج المقترح في هذا السياق هذا اليعد. 

التكامل بين هذه المقررات في إطار برنامج واحد : 

عند تصميم أي برنامج في ضوء المنهج متعدد الأيعاد يحتاج الأمر لإحداث 
تكامل بين المقررات المختلفة. فليس من المتصور أن نضع مقررات مستقلة» ومن 
ثم فلا بد من وضع تصور لكيفية إحداث هذا التكامل. 

يمكن إحداث هذا التكامل عن طريق اليدء يأحد المقررات ثم التحرك نحوه 
بالمقررات الأخرىء فمثلا يمكن صياغة ووضع المقرر اللغوي في مستويات ثلاثة : 
مبتدى». متوسطهء ومتقدم.ء ثم اختيار المحتوى الثقافي الذي يناسب المحتوى اللغوي 
وجعله وسيله لدراسة المحتوى اللغويء. ثم تفصيل المحتوى الاتصالي وتحديد أي 
مواقف الاتصال تناسب هذا المستوى اللغوي وصياغتها... وهكذا. ويمكن اليدء 
بتصور عن المقرر الثقافي ثم وضع المستويات اللغوية بالنسبة له ثم المستويات 
الاتصالية. وهكذا.. 
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مثال ذلك : 
1. تحديد الكفايات اللغوية التي ينبغي أن يصل إليها الدارس في المقرر 
اللغوي وتقسيم هذه الكفايات إلى مستويات للتعلم. 


2. تحديد المعلومات حول الوطن والناس و المجتمع والعقائد و العبادات 
والعادات... المناسية لتقديمها في كل مستوى لغوي. 


3. تحديد المواقف الاتصالية المناسبة للمحتويين اللغوي و الثقافي. 
وبهذا تتكامل وتترابط المقررات المختلفة داخل يرنامج واحد. 
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الفصل السادس 
تصور مقترح لبرنامج تعليم العربية 


مقدمة 

وفي ضوء هذا التصور لمدخل متعدد الأبعاد لبناء برنامج لتعليم اللغة 
الآجنبية» نقوم بوضع تصور مقترح لبرنامج لتعليم اللغة العربية للناطقين بغيرها 
من المسلمين الكبار كمثال تطبيقي على هذا المنهج. مستندين في ذلك على دراسة 
مهمة قام بها أحد مؤلفي هذا الكتاب!!). 


حدون التصور 
نود في البداية أن نحدد عدة أمور فيما يتصل بهذا التصور المقترح 
للبرنامج؛ وهي : 

1. أن التصور يقوم على تخطيط عام عريض دون تفصيلات واسعة خاصة 
فيما يتصل بالمقرر اللغوي. 

2 أن هذا التصور سيعتمد أساساً على عبارات الدوافع التي تقع تحت تصنيفي 
“دواقع قو يه خان : ودوافع قوية". مع الإشارة إلى الدوافع المتوسطة 
والضعيفة مما قدمته لنا دراسة محمود كامل الناقة المشار إليها. 

3. أن التصور يعني مخططاً لبرنامج عام تليه بعض المقترحات فيما يتصل 
بتمايز كل من البرنامج الصباحي و البرنامج المسائي. 

4. أنه بالرغم من أن المواد التعليمية التي تعد لمقابلة دوافع الدارسين 
تعتير قلب البرنامج كله, إلا أننا سنقتصر على اقتراح مقررات عامة دون 
تحويلها إلى مواد تعليمية بالفعل. 


(1)محمو د كامل الناقة, 5. 
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5. أن الإطار العام لهذا التصور سيدور حول الموضوعات التالية : 
أ) اشتقاق الأهداف وصياغتها. 
ب) تحديد المهارات اللغوية. 


* المقرر الثقافي. 
* المقرر الاتصالي. 
د) مقترحات بشأن طرق التدريس. 
أولا : أضداف البرنامج 
استمدت أهداف هذا البرنامج من تحليل عبارات الدوافع التي كشف البحث 
المشار إليه عن قوتها في تحريك الدارسين ودفعهم إلى تعلم العربية. وسنقسم هذه 
الأهداف إلى : 
- أهداف تتصل بطبيعة اللغة. 
- أهداف تتصل بالثقافة العربية الإسلامية. 
- أهداف تتصل بعملية الاستخدام الاتصالي للغة. 
أ)الأهداف اللغوية : 
يهدف هذا البرنامج إلى أن يصبح الدارس - في نهايته قادراً على أن : 
1. يقرا القرآن الكريم والحديث النبوي الشريف. 
2 يقرأ الكلمة العربية المطبوعة في الكتب و الصحف العربية. 
3. يدرك جمال اللغة العربية وبلاغتها من خلال التراث الأدبي للغة. 
. يواصل الدراسة والتخصص في أحد علوم اللغة. 
. يصل إلى المستوى اللغوي الذي يمكنه من الالتحاق بالدراسات الجامعية. 
. يكون قادراً على تدريسها ونشرها في بلاده. 
. يحيط يمجموعة من المعارف والمعلومات حول اللغة العريية. 


ح آلا 05 آل 
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8. يتحدث باللغة العربية مع أصدقائه. 

9. يستمع إلى برامج الإذاعة العربية. 

0. يدرك خصائص اللغة العربية وسماتها وعلومها المختلفة. 

ب) الأهداف الثقافية : 

يهدف هذا البرنامج إلى أن يصبح الدارس في نهايته قادراً على أن : 

1. يفهم الدين الإسلامي بأركانه وعقائده وعباداته وتشريعاته. 

2 يفهم تفسير القرآن الكريم. 

. يفهم الحديث الشريف ويعرف سيرة الرسول مله . 

. يفهم التاريخ الإسلامي ويلم به. 

. يحفظ ما تيسر من القران الكريم. 

. يحصل مجموعة من المعلومات والمعارف عن الثقافة العربية الإسلامية. 

. يحصل مجموعة من المعلومات والمعارف حول الشعوب والأوطان 
العربية. 

ج) الأهداف الاتصالية : 

يهدف هذا البرنامج إلى أن يصبح الطالب ‏ في نهايته قادراً على أن : 

1. يستمع يفهم لمتحدثي اللغة العربية. 

2. يتحدث بالعربية في شؤون الحياة المختلفة, ويتفاعل مع أبناء العربية 
وثقافتهم. 

3. يخطب باللغة العربية داعياً وناشرا للدين الإسلامي. 


نينا حل+د ت) 0©5 آل 


4. يقرأ قراءة صحيحة واعية, ويفهم المقروء ويستوعيه. 

5 يكتب كتثانة ضديحة إملائياء ويس عن أقكاره يلغة سليمة: 
ثانيا : المهارات اللغوية 

ولتحقيق أهداف البرنامج نرى التركيز على الأهداف الأخيرة وتفصيلها في 
ضوء المهارات اللغوية الأربع» وهي : الاستماع والحديث والقراءة والكتابة» ولذلك 
فالبرنامج يهدف في مجال المهارات اللغوية إلى أن يتمكن الدارس من أن : 
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الاستماع 1 


1 


نح يي) حدٍ 


. يميز بين أصوات لغته وأصوات العربية. 

. يميز بين أصوات اللغة العربية. 

. يعرف نظام التنغيم والنبر في العربية. 

. يفهم المتحدث بالعربية عندما يتحدث في موضو عات مألوفة في حياة 
الدارس اليومية؛ مثل النشاط الدراسي اليوميء و الأنشطة الرياضية 
وأنشطة وقت الفراغ.. إلخ. 

. يفهم بعض عبارات التحية» والتعبيرات الشائعة» وطرح بعض الأسئلة في 
المواقف العامة. 

. يفهم بعض العبارات التي يتعلمها في المواد التعليمية ويستوعبها. 

. يفهم الدلالة الصوتية لعلامات الترقيم. 


. يفهم حديثاً متصلا في موضوع ما حتى لو تضمن معاني ومفردات غير 


مالوفة له 


الحديث : 


.1 


.7 


يتحدث. 


.هه 


. يعبر عن خبراته في الحاضر والماضي و المستقيل. 


. يعيد ويصف ويشرح مواقف وأفكارا تتصل بما سبق أن درسه من مواد 


هه هه 


. يطوع الصيغ النحوية والمفردات ومصطلحات الكلام ليعبر عن أفكاره 


ومشاعره وحاجاته ورغياته. 


“يختار مُدكل الحديت المكاسي للسزقف سو م اكات المو قف ومقيا أو غير 


. يستخدم قاموساً ثناتياً بالعربية وبلغته الأم للبحث عن كلمة أو أكثر 


احتاج إليها أثناء الكلام. 
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القراءة 0 


1 


نخ ‏ يي) حدٍ 


. يقرأ قراءة صامتة ويفهم المقروء دون ترجمة. 
. يقرأ نصا مألوفا له قراءة جهرية مع نطق وتنغيم مفهومين. 
. يعبر في قراءته عن المعنى مستخدماً علامات الترقيم. 


. يفهم مادة مقروءة مألوفة له ولكنها تتضمن بعض المعلومات و المفردات 


الجديدة. 


. يستنتج المعنى العام من قراءة نص غير مألوف لديه. 


. يقرأ ويفهم مواد تتصل بالسفر والرحلات في البلاد العربية مثل علامات 
المرورء والخرائطء وقوائّم الأطعمة. وجداول المواعيد... الخ. 


. يستخدم القاموس العربي الثنائي للبحث عن المفردات التي يعجز عن 


فهمها عن طريق السياق أثناء القراءة. 


. يستخدم المهارات المتعددة للقراءة في أغراض مختلفة مثل القراءة 


الخاطفة: والقراءة من أجل الحصول على الفكرة الرئيسية:, أو الأفكار 
التفصيلية واستخلاص الهدف من المادة المقروءة. ومثل القراءة 
الناقدة: أو القراء ة من أجل جمع معلومات... الخ. 


: يحصل علنئ المعلومات من المصادر العامة مثل المكتية العامة, أو مكتية 


المعهدء أو الكتب الأساسية.. إلخ. 


0. يكتسب معلومات ومعاني واسعة من الصحف والمجلات والدوريات 


العربيةء. والاستمتا ع يقراءة هذه المطبوعات. 


الكتايهة 1 


1. 
2 
3. يسجل كتابة بعض الملاحظات أو التعبيرات الشفوية. 
4. 
5 


يعرف قواعد الكتاية العربية وقواعد الهجاء. 


كص كملة خاملة السفض وفيا من ختدية 


. يكتب إجابة عن ما يطرح عليه من أسئلة حول إسمه وعنوانه في وطنه وفي 


الدولة العربية التي يتعلم فيهاء وعن مكان ووسيلة قدومه... إلخ. 
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ثالنا 


. يستخدم القاموس الثنائي للبحث عن كلمات تساعده على التعبير عن 


١‏ لمعن الذي يرغيه. 


. يعبر كتابة عن أفكاره في خطابات أو بطاقات, مستخدماً قواعد وأصول 


كتاية الرسائل والبرقيات واليطاقات... إلخ. 


بين عما عنمن اللعة وعتها وعن كقافاتهاارة اما قطلب مفة ذلك في 


مواقف الاختيار والتقويم. 


: المقررات 


أ)المقرراللغوي: 
يقترح البرنامج أن يدرس الطلاب في هذا المقرر ما يلي : 


1 
2 


كل) ‏ 59© ال- 00 


الأصوات العريية : تصنيفاتها وأنواعها ومخارجها. 

أساسيات النحى والصرف : تلك التي تعتمد في تقديمها على تصور علم 
اللغة التطبيقي والتي تختار وتنظم في ضوء الدراسات التي دارت حول 
تعليم قواعد النحو والصرف في اللغة العربية:, وبالقدر الذي يمكن 
الدارس من دراسة المقررات الأخرى الثقافية والاتصالية. 


. الأساليب البلاغية العربية من خلال نصوص مستمدة من القرآن الكريم 


والحديث النبوي الشريف ومختارات من الأدب العربي. 


. مجموعة من الموضوعات والنصوص لتعليم مهارات القراءة من تعرف 


ونطق وفهم وتحليل الأفكار. ولتعليم مهارات الكتاية سواء منها 
الحركي أو الفكري. بحيث تتضمن هذه النصوص أفكارا تتصل بالثقافة 
الخومية الأسلافية: 


. دراسات حول طبيعة اللغة العربية وخصائصها وتطورها عبر العصور. 

. دراسات في القواميس و المعاجم العربية وطرق البحث فيها. 

. دراسات في الأدب العربي وتاريخه عبر العصور المختلفة. 

. دراسات في علم اللغة الحديث يتضمن بعض الدر اسات التقايلية بين اللغة 


العربية وبعض اللغات الأخرى على المستوى الصوتي و الصرفي والنحوي. 
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9. دراسات حول أمهات الكتب العربية في شتى مجالات وفروع اللغة 


العويية: 


ب) المقررالثقافي : 


يقترح البرنامج أن يدرس الطلاب في هذا المقرر مجموعة من المقررات 
المبعير ةوه كنا يلي 


بر نح بي) حلبد- > آل 5© ال-- | 00 > فى 


. مقرر في قراءة القرآن الكريم وتلاوته. 

. مقرر في تفسير القرآن الكريم وفهمه. 

. مقرر في دراسة الحديث النيوي الشريف والسنة المطهرة. 

. مقرر في السيرة النبوية» وحياة الخلفاء الراشدين والمسلمين الأوائل. 
. مقرر في حفظ القرآن الكريم. 

. مقرر في العبادات والعقائد. 

. مقرر في الشريعة الإسلامية. 

. مقرر في التاريخ الإسلامي. 

. مقرر في الدعوة الإسلامية والخطاية. 


0. مقرر في طبيعة المجتمع العربي وعاداته وتقاليده ومدنه وثرواته 


ومأكله ومسكنه وعلاقاته الأسرية ونظمه الاجتماعية والتعليمية 
والسياسية والاقتصادية من خلال مختلف أوطانه وشعويه. 


ج) المقرر الاتصالي : 
يقترح البرنامج أن يدرس الطلاب في هذا المقرر ما يلي : 


.1 


موضوعات حول السفر والرحلات والاندماج في الحياة اليومية يتم 
من خلالها تنمية مهارتي الاستماع والكلام. مثل ما يلزم السائّح في 
بلد عربي من جمل وعبارات ومواقف حديثة تدور حول الأطعمة 
والففادق ومكاتب البريد والبرق والهاتف والاتجاهات والشوارع 
واللافتات والتعامل مع البنوك والوصول إلى الأماكن والعناوين...» 
إلخ. 
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2. مواقف اتصالية في حجرة الدراسة مثل : 
إدارة الفصل و التفاعل اليومي بين الطلاب. 
إلقاء التعليمات والتوجيهات والإرشادات. 
- تقليد ومحاكاة ومناقشات ومباريات لغوية. 
. تسجيلات صوتية تخصص لها فترات في معمل اللغة. 
. مواقف بيع وشراء ومجاملات وخطابة وحوارات وندوات. 
. إقامة حفلات وأنشطة تعتمد على التحدث باللغة العربية. 


3 

4 

5 

6 قراءات واسعة في بعض المجلات و الصحف و الكتب. 

7. الاستماع إلى برامج الإذاعة من نشرات وندوات ولقاءات. 
8 


. كتابة رسائل وبرقيات وبطاقات. 
رابعا : مقترحات وتوصيات 

يقترح البرنامج فيما يتصل بطرق التدريس و الوسائل التعليمية ما يلي : 

- أن تتنوع طرق التدريسء فتشمل كل الطرق المعروفة. كالطريقة المباشرة 
والطريقة الطبيعية. والطريقة السمعية الشفويةء وطريقة القراءة, 
والطريقة الوظيفية. 

- أن يكيف المعلم طريقته يما يتناسب مع تدريس كل مهارة من مهارات اللغة, 
الاتصال باللغة العربية. 

- أن ينوع المعلم من أنشطة التعليم بحيث يتضمن البرنامج أنشطة للاستماع, 
وأنشطة للحديثء: وأنشطة للكتاية. 

- أن تتنوع الوسائل التعليمية ما بين وسائل محسوسة إلى تسجيلات صوتية 
ومسجلات ومعامل لغوية. وأيضا وسائل بصرية وأفلام وشرائح وصور 
ورسوم ورحلات... إلخ. 

- في الأنشطة والتدريبات ينبغي الالتفات إلى : 
أ) التدريبات الاتصالية والتوليدية والحوارية. 
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ب) تدريبات الأسئلة والإجابات. 
ج) التدريبات الآلية. 

د) تدريبات الفهم مثل إكمال الجمل الناقصة. 

ه) تدرييات مواقف التخمين والألغاز. 

) تدريبات لعب الدور. 

ز) تدريبات إعادة تركيب الجمل والفقرات. 

) تدريبات الأمر والطلب. 

) تدريبات أزمنة الفعل والتدريبات النحوية بأنواعها المختلفة. 


4 


2 


0١‏ 6م 
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المسراجح 


المراجيع العرببية 
1. أحمد المهدي عبد الحليم: البحث التربوي في تعليم العربية لغير الناطقين بهاء 


.7 


المجلة العربية للدراسات اللغوية؛ معهد الخرطوم الدولي للغة العريية»: العدد 
الأول؛ أغسطس سنة 1982. 


. رشدي أحمد طعيمه؛ يمكن الرجوع إلى تفصيل المكونات عنده في كل من مؤّلفيه : 


أ) ”الثقافة الإسلامية مدخل لتعليم اللغة العربية لغير الناطقين يها", دراسة 
مقدمة إلى ندوة معلمي اللغة العربية لغيرالناطقين بها في الجامعة 

الاسلامية: المدينة المنورة. مارس سنة 1981. 

ب) تعليم العربية لغير الناطقين بهاء مناهجه وأساليبه. منشورات المنظمة 
الإسلامية للتربية والعلوم والثقافة (إيسيسكو). الرباط. سنة 1989. 


. سليمان داود الواسطيء “دارسى اللغة العربية من الأجانب ونوعياتهم”» ندوة 


مناهج تعليم اللغة العربية لغير الناطقين بهاء الدوحة. قطرء مايى سنة 1981. 


. فتحي يونس» محمود الناقه., رشدي طعيمه ؛ تعليم اللغة العربية:؛ أسسه 


. محمود كامل الناقه. برامج تعليم العربية للمسلمين الناطقين بلغات أخرى في 


ضوء دوافعهمء: سلسلة دراسات في تعليم اللغة العربية» وحدة البحوث والمناهج, 
معهد اللغة العريية, جامعة أم القرى. سنة 1985. 


. محمود كامل الناقه. فتحي يونسء المنهج التوجيهي لتعليم أبناء الجاليات 


الاسلامية التربيةالاسلامية واللغةالعربية: المنظمة الإسلامية للتربية 
والعلوم والثقافة (إيسيسكو), الرياط, 09. 
العربية لغيرالناطقين بهاء المنظمة الإسلامية للتربية والعلوم والثقافة 
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19 


20 


قم 


2 


نم 


2 


23. 


24 


25 


الباب الثالث 
استراتيجيات تعليم اللغة اتصاليا : 
أنواعها وتطبيقاتها 


الفصل الأول 
التعليم الإفرادي 


وقد مه 

شاءت حكمة الله أن يتفاوت البشر في قدراتهم وملكاتهم وأرزاقهم... إلخ : 
ولو شاء ربك لجعل الناس أمة واحدة ولا يزالون مختلفين إلا من رح مربك ولذلك 
خلتهم114). وهذه التفاوتات بين البشر هي ما اصطلح عليها في الأدبيات التربوية 
بالفروق الفردية. لكل منا إمكاناته في التعلم, والتربية الجيدة هي التي تضع هذا 
في الاعتبار. وتزايدت الدعوة لذلك حتى صار المتعلم, و ليس المعلم, محور 
الاهتمام. وصار التعلم, وليس التعليم, هو مناط الأمل وغاية التربية. 

إن مما تحرص المدارس التربوية بشكل عام على تحقيقه هو ألا يضيع حق 
الفرد أمام تيار الجماعة. 

ومن هنا ظهرت مدارس عديدة اتخذت من مفهوم التعليم الإفرادي 
]5 10111010311260 شعارا لها . ولعل هذه فرصة لتصحيح يعض 
الترجمات. إذ يشيع بين بعض التربويين استخدام مصطلح تفريد التعليم ترجمة 
للمصطلح الأجنبي السابق» وكان ينبغي أن يكون ترجمة لمصطلح 1/10103|1260أ0| 
527 .. وإضافة لما سبق فهناك عوامل أخرى دفعت إلى شيو ع هذا الاتجاه, 
تفريد التعليم» وفيما يلي أهمها. 


عوامل انتضار المخضوم 


أدت العوامل الآتية إلى ظهور حركة تفريد التعليم وظهور مدرسة التعليم 
الإفرادي : 


(1) سورة هودء الآيتان 119-118. 
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1. التسارع المعرفي وزيادة حركة إنتاج المعرفة وتضخمها بالشكل الذي 
يصعب معه ملاحقتها بواسطة الأساليب التريوية التقليدية. 


2. التقدم الهائل في التقنيات التربوية مما ساعد على توظيفها وتطوير 
أساليب التدريس بواسطتها. 

3 التطور في الدراسات النفسية التي أكدت ظاهرة الفروق الفردية وشخصت 
عوامل الاتفاق والاختلاف بين الطلاب وأساليب مواجهتها. 

4. الإحساس المتفشي بين أولياء الأمور والمجتمع بشكل عامء بعجز النظام 
التعليمي بشكله الحالي عن الوفاء بمتطلبات كل فرد. 

5. العزوف البادي عن العملية التعليمية بين كثير من الطلاب سواء بالتسرب 
من المدرسة أو بالانقطاع عنها فترات معينة أى عدم الاستجاية للتكليفات 
المنزلية أى إثارة الشغب والعنف.. إلى غير ذلك. والسبب الأساسي الذي 
يكمن وراء ذلك هو إحساس الطلاب بوجود هوة كبيرة تفصل بينهم وبين 
ما يتعلمون. فهو لا يتمشى مع ميولهم ولا يلبي حاجاتهم ولا يساهم في 
مستقبلهم الوظيفي. 

6 ظهور حركة المحاسبية /8١|أ30001017180‏ أو المساءلة, وهي التي تعنى 
التعليمية عما أو كل إليهم من عملء بل ومسؤولية الطالب عن تعلمه. 


7 وأخيراً تنامت الدعوات إلى دعم برامج التربية الخاصة التي توجه لذوي 
الحاجات الخاصة سواء كانوا معاقين أو بطيئي التعلم أو من ذوي 
صعوبات التعلم.... أو غيرهم. ولقد أدت هذه الدعوات إلى إعادة النظر 
في البرامج التربوية والمناهج الدراسية لتؤكد على مراعاة الطالب 
كإنسان له خصوصيته. 


ومفضوم التعليم الإفر أذي 


يعرفه أحد الباحثين : بأنه نظام تعليمي يتم فيه تفصيل الموقف التعليمي وفقاً 
لحاجات التعلم لدى الفرد, وتبعاً لخصائصه. وهو يهتم أساساً بثلاثة متغيرات هي : 
الأهدافء. ويتم تحديدها على أساس حاجات المتعلم ورغباته. وطموحاته., 
ومهاراته؛ ودوافعهء أما المتغير الثاني وهى عادات الدرس : فيتطلب توافر شرطين 
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تعليميين هما : تشخيص المتعلم ووجود مجموعة متنوعة من المواد والمعينات 
التعليمية, أما المتغير الثالث. وهو الوقت : فلا بد له من أن يتسم بالمرونة. 

في حين ترى دراسة أخرى : أن التدريس الفردي أسلوب في التدريس يهتم 
بالفرد ويركز عليه كوحدة مستقلة لها متطليات معينة. وميول خاصة واتجاهات 
محددة. تختلف في مجموعها عن ميول واتجاهات الفرد الآخر. ويعتمد هذا 
الأسلوب على تقديم المادة الدراسية في صورة وحدات متسلسلة منطقياً ومرتبة 
حسب الأهداف المحددة لعملية التعليم والتعلم». حيث يتعلم التلاميذ تحت إشراف 
المعلم وتوجيهه. كل حسب سرعته وقدرته الخاصة حتى يصل في النهاية إلى 
المستوى المرغوب فيه للتمكن من المادة الدراسية. 

وترى دراسة أخرى : أنه التعليم الذي يوجه إلى كل فرد على حدة ويتخذ 
صورا متعددة: فمن المعلمين من يقوم بإعطاء عدد مختلف من الأسئلة لكل طالب 
حسب حالته. ومنهم من يقوم بتطويع طريقته في التدريس لتناسب بعض التلاميذ في 
الفصلء فيجانب التدريس للأعداد الكبيرة أو المتوسطة يقومون بالتدريس لكل 
تلميذ (أحياناً). 

وهناك مجموعة أخرى من المعلمين يفهمون التعليم الفردي على أنه تطويع 
المهام أو الواجبات والتعيينات: كإعطاء كتاب المطالعة مثلا لكل فرد حسب ميوله. 
وفي كل هذه الحالات يظل توجيه العملية التعليمية ‏ إلى حد كبير ‏ في يد المعلم, 
لكل متعلم. ويحدد الهدف و أسلوب التعلم وطرق التقييم والمعايير. 
خصائص التعليم الإفرادي 

ومن هذه التعريفات كلها يمكن الخروج بما يلي : 

1. تعد حاجات الطالب وميوله واهتماماته المحور الذي تدور حوله العملية 

التعليمية» ومن ثم تأخذ طريقها في مختلف مراحل هذه العملية بدءاً من 
تحديد المنطلقات والفلسفات والروّى والأهداف إلى التقويم. 
2. تنوع طرق التدريسء فلا توجد في استراتيجيات التعليم الإفرادي طريقة 


واحدة مثلى تصلح لجميع الطلاب في جميع المراحل وتحت نفس 
الظروف. 
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3. تعدد المواد التعليمية المطروحة حتى يتناسب كل منها مع جمهور معين 

4. المعلم في التعليم الإفرادي موجه للعملية التعليمية وليس محور العمل 
فيه. وتقاس كفاءته بمدى قدرته على استثارة الطالب للتعليم» وقدرته 
وكيفية مواجهته. فضلا عن دوره في تشخيص مواطن الضعف لدى بطيئ 
التعلم أى الوقوف على الصعوبات التي تواجه طلابه. 

5. إن التعليم الإفرادي يعتمد على تنظيم المادة الدراسية في صورة وحدات 
مرتبطة منطقياء حيث يسير الطالب في التعليم حسب سرعته وقدراته 
الخاصة تحت إشراف وتوجيه المعلم. 

6. إن عملية التفريد في أي نظام عملية نسبية. فهناك أنظمة على درجة عالية 
من التفريدء كما أن هناك أنظمة أخرى على درجة منخفضة. 

7. يتفق التعليم الإفرادي مع التعلم الذاتي في أن التدريس به يوجه للفرد 
أصلا وليس للأعداد الكبيرة أى المتوسطة: وفيه يقوم التلميذ بدور كبير 
في الحصول على المعرفة يصورة إيجابية. ويختلف التعلم الذاتي عن 
التعليم الإفرادي في درجة الحرية التي تعطى للطالب في تحديد الأهداف 
التي يسعى لتحقيقها لنفسه؛, و أسلوب التعلم ووسائله. وكذلك الدور الذي 
يقوم يه المدرس في وضع البرامج المحكمة لذلك. 

أجراءات التعليم الإفرادي 

وتلخص الأدبيات التربوية إجراءات التعليم الإفرادي فيما يلي : 
مدخلاته ومخرجاته وعملياته. كما أن له الية للتغذية الراجعة. ويندرج تحت هذا 
النظام مجموعة من الأنظمة الفرعيةء تمثل وحدات المقررء بحيث تتناول كل وحدة 
مق هذه الوك ركمو طوو عا معنا مهن مسرعات الدوابفة 

2 الخطو الذاتي : نظراً لاختلاف سرعة التعلم من فرد إلى آخرء فإن هذا 

النظام لابد أن يسمح لكل فرد بالتقدم نحو تحقيق أهداف التعلم وفق سرعته 
الخاصة به. وليس وفق معدل زمني يفرض على جميع المتعلمين. ومن ثم يمكن لكل 
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متعلم أن ينتهي من در استه لوحدات المقرر دون انتظار زملائه حتى ينتهوا من 
دراستهم. 

3. الحرية : الحرية هنا قد تكون حرية المتعلم في الاختيار من بين البدائل 
التعليمية المتاحة له, أى قد تعني الحرية في اختيار مكان التعلم سواء كان هذا 
المكان هو حجرة الدراسة:ء أو كان المكان خارج هذه الحجرة. 

4. الأهداف التعليمية : تعتبر الأهداف التعليمية الخطوة الأولى التي يجب 
تحديدها بدقة في أي نظام تعليمي. هذه الأهداف ينبغي أن تتم صياغتها بصورة 
إجرائية كما ينبغي أن ترتب بصورة منطقية أو سيكلوجية؛ بحيث لا ينتقل المتعلم من 
تعلم مجموعة من الأهداف إلى تعلم مجموعة أخرى قبل إتقان المجموعة الأولى. كما 
لابد أن يزود المتعلم في أي نظام للتعليم الفردي بالأهداف التعليمية قبل أن يبدأ 
التعلم. ومن ثم تسهم هذه الأهداف في توجيه وإرشاد هذا المتعلم أثناء دراسته. 

5.اختبارات التشخيص والتسكين : وهما نوعان ضروريان من الاختبارات. 
ففي اختبارات التشخيص يتم تحديد مصدر الصعوبات التي يعاني منها المتعلم 
وأسبابها تمهيداً لتحديد العلاج المناسب لهذه الصعوبات. أما اختبارات التسكين 
فهي تستخدم لتحديد المستوى المناسب لتعليم الطالب وفق استعداداته أى قدراته أو 
معلوماته السابقة. ويمعنى آخر تساعد هذه الاختبارات على تحديد نقطة البداية 
التي يجب أن يبدأ عندها المتعلم عملية التعلم. وبهذا تتعدد نقاط البداية بالنسبة 
للمتعلمين في التعليم المفردء فقد يبدأ بعض المتعلمين في دراسة الوحدة الأولى 
بينما يبدأ البعض الآخر في دراسة الوحدة الثانية أو الثالثة وهكذا. 

6 الاتقان : تحدد في أنظمة التعليم الفردي مستويات للإتقان قبل أن يبدا 
التعلم. ويمثل مستوى الإتقان معيارا لجودة التعلم المطلوبة من المتعلم. كماأن 
تحديد مستوى الإتقان يعتبر شرطاً ضرورياً للاستمرار في التعلم. حيث لا يسمح 
للمتعلم بالانتقال من وحدة ما إلى الوحدة التي تليها ما لم يصل إلى مستوى الإتقان 
المحدد سلفا. 

7 تنوع أساليب التعلم :يعني أسلوب التعلم أفضل طريقة يمكن أن يستخدمها 
المتعلم في التعلم, فقد يتعلم الفرد بصورة أفضل من خلال القراءة أو من خلال 
الاستماع أو من خلال القراءة والاستماع معاً. .. إلخ» ومن ثم فإن نظم التعليم 
المفرد تقدم عددا من البدائل التعليمية التي يمكن أن يختار المتعلم منها ما يناسب 
أسلوبه في التعلم. 
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8 تعدد أماكن التعلم :قد تتعدد أماكن التعلم فتشمل حجرة الدراسة؛ أو 
المعملء أو مركز مصادر التعلمء أو المكتبة. أى الورشة: أو قد يخرج المتعلم إلى 
زيارات ميدانية وحقلية. 

9 تنوع الااختبارات : يستخدم أي نظام لتفريد التعليم بالإضافة إلى 
اختبارات التشخيص و التسكين اللذين سبق ذكر هما أنواعا أخرى من الاختبارات 
مثل الاختبارات القبلية, والاختبارات البعديةء والاختيارات الضمنية والاختيارات 
النهائية. 

0. التقويم مرجعي المحك : في نظام التعليم المفرد لا يقارن أداء الطالب 
بأداء زملائه. ومن ثم فلا تستخدم الاختبارات جماعية المحك. وإنما يقاس تقدم 
الطالب بما حققه من أهداف في ضوء مستويات تحددها هذه الأهداف. فإذا أخفق 
الطالب في نهاية المقرر مثلاً في الوصول إلى مستوى الإتقان المحدد سلفاً (كأن 
يحقق 90 من الأهداف) فإنه يعطى تقديراً غير مكتمل؛ ويطلب منه إعادة المقرر أو 
بعض من وحداته للوصول إلى المستوى المطلوب. 


نماذج التعليم الإفرادي 

التعليم الإفرادي تتعدد نماذجه ولكنها في نهاية المطاف تدور كلها حول 
المتعلم كفرد له ما يميزه عن غيره., ومن أكثر النماذج شيوعاً في الأدبيات التربوية 
مايلى : 

نموذج التدريس الفردي الوصفي ؛ يعتبر هذا النموذج تطبيقاً للنظرية 
السلوكية في التعلم: ولذلك فهو يقوم على أساس أن نشاط الطالب في الفصل هى 
استجابة لمثيرات تقدم له ولا يقوم على أساس المبادأة من جانب الطالب. ولذلك 
ترتب الأهداف التعليمية هرميا وتقسم كل مادة تعليمية إلى مستوياتء كل مستوى 
يحتوي على عدد من الأهداف السلوكية المحددة. حيث يتم بناء المواد والأنشطة 
المختلفة حول هذه الأهداف السلوكية. ويعد هذا النموذج من التصنيفات البارزة 
للمنهج في المدارس الابتدائية بالولايات المتحدة الأمريكية في مواد القراءة والخط 
والهجاء والرياضيات والعلوم والدراسات الاجتماعية. 


التدريس الفردي الإرشادي : يعتبر التدريس الفردي الإرشادي أحد 
الاتجاهات المعاصرة في التدريسء التي تساعد على مواجهة الفروق الفردية بين 
الطلاب. وتعمل على الوصول بكل طالب إلى مستوى مناسب من التمكن من المادة 
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الدراسية المقررة عليه من خلال إعدادها إعداداً يسمح بالتعلم الذاتي. كما تسمح 
للمتعلم بأن يتقدم في عملية التعلم وفقاً لسرعته الخاصة. وهو يعني أن التدريس 
يتم على أساس فرديء وبطريقة موجهة عند نقطة مناسبة لتحصيل الطالب الفرد في 
البرنامج التعليمي؛ وبأسلوب يجعل الطالب يعمل ويتقدم من خلال خلايا تعليمية 
متتابعة من الخيرات. ويمعدل تحدده إمكاناته الذاتية وعادات عمله الفردية. وذلك 
للتمكن من كل الأهداف التعليمية المرغوب فيها. وكل ذلك يتم في حجرة الدراسة 
تحت إشراف المعلم وتوجيهه. 


التدريس الفردي التشخيصي العلاجي : يعتمد هذا النموذج على الأسس 
الفنية التي نادى بها بعض أصحاب المدرسة السلوكية التي اعتمدت على القياس 
والتجريب. والتتشخيص ضروري في تفريد التعليم؛ حيث إنه لابد وأن يحدث 
الأهداف المنشودة في الدراسة, وأيضاً قبل البدء في تقديم العملية التعليمية التي 
يجب أن يدرسها الطالب. وتستخدم عملية التشخيص في تحديد مستوى بداية التعلم 
عند كل طالب في البرنامج التعليمي: وهي بذلك تهدف إلى تحديد الخلفية المعرفية 
للطالب. وطريقته في التعليم بالإضافة إلى التعرف على ميوله وقدراته ومشكلات 
التعلم لديه. وعلى أساس هذا التشخيص يتم تحديد الأنشطة والمواد التعليمية التي 
تؤدي إلى تصحيح وعلاج مواطن الضعف لدى كل طالبء ويهذا يمكن الوصول 
بكافة مستويات الطلاب إلى الأهداف المنشودة. 
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الفصل الثاني 
التعلم الذاتي 


مقدمة 

تجمع الأدبيات التربوية على أن أفضل طريقة لاكتساب المعلومات هي تلك 
التي يصل إليها المتعلم بنفسه؛ وبناء على استبصاره الذاتي مما يجعلها أثبت في 
5و اكد وكيو ها . وإننا نتعلم بطريقة أفضل إذا اشتر كنا إيجابياً في تحديد 
الأهداف المنهجية للتعلم. ومارسنا التعلم بالطريقة التي تناسبناء وتوفر لدينا 
الفرص للدراسة المتعمقة التي تجمع شتات العلوم المختلفة في خبرة نستطيع 
تطبيقها في الحياة العملية» وأدركنا أن ما نتعلمه له فائدة مباشرة لحياتنا ومهنتناء 
واشتركنا في العملية التعليمية بحرية دون فرض أو إرغام. 


ويرى برونر أن الغرض من التربية يجب أن يكون تعليم الفرد كيف يتعلم؛ أو ما 
يمكن أن يطلق عليه مهارة البقاء. وذلك لكي نعده لعالم متجدد ومتطور. ونتيجة لذلك 
ينادي “برونر” بالتعليم عن طريق الاكتشاف الذي يتيح الفرص للمتعلم لكي ينمي 
قدراته ومهاراته في الاعتماد على النفس في عملية التعلم. فزيادة التوجه الذاتي في 
التعلم تؤدي إلى تحسن ذاكرة المتعلم وتزيد من انتقال أثر التدريبء: كما تزيد الاهتمام 
بالتعلم. إن الهدف النهائي من العملية التريوية هو تدريب الفرد على متايعة تعليمه 
بحيث ينقل إليه عبء متابعة تعليمه, وأن وظيفة المدرسة هي تعليم الطالب كيف يتعلم. 

مما سبق يتضح أنه يجب أن تعطى الفرصة لكل طالب لكي ينمي قدراته كفرد» 
وأن يكون قادراً على اتخاذ القرارات بطريقة فعالة ومؤّثرة لحل المشاكل التي 
تواجهه والاستفادة مما تعلمه في المدارس لحل هذه المشكلات. ومساعدة الطلاب 
على تحمل مسؤوليات البحث المستقل» وأن يصبحوا متعلمين خلال حياتهم, »وأن 
نوفر الفرص لهم لكي ينقدوا ويتخيلوا ويكونوا مستقلين, بدلاً من التأكيد الشديد 
على الطاعة والاعتماد والاتكالية على المعلم الذي يعتبره الطلاب أعقل فرد في 
حجرة الفصل. 
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من أجل هذا ارتفعت الصيحات في المجال التربوي لتأكيد مفهوم التعلم 
الذاتي واعتباره لغة العصر في مجال التعليم والتعلم. 


ولكن ما مفهوم التعلم الذاتي ؟ 


مفهوم التعلم الذاتي 

يعرف التعلم الذاتي بأنه العملية الإجرائية المقصودة التي يحاول فيها 
المتعلم أن يكتسب بنفسه القدر المقنن من المعارف والمفاهيم والمهارات 
والاتجاهات والقيم عن طريق الممارسات والمهارات التي يحددها البرنامج الذي 
بين يديهء من خلال التطبيقات التكنولوجية التي تتمثل في استخدام المواد والأجهزة 
والمواقف التعليمية. وتوجد تعريفات عديدة للتعلم الذاتي وتتفق كلها على أن 
المتعلم هو محور العملية التعليمية, كما أنه يقوم بتعليم نفسه بنفسه. ويختار 
طريقة دراسته ويتقدم فيها وفقاً لقدرته وسرعته الذاتية. 

وهناك من يعرف التعلم الذاتي بأنه أحد أساليب التعلم التي يستخدمها 
المتعلم نفسه ودون مساعدة أحدء سواء كانت كتباً خاصة أو مبرمجة أو آلات 
تعليمية مصممة لأداء دور تعليمي (كما يحدث في التعليم المبرمج): أو يستخدم 
فيها المتعلم وسائل تصله عن طريق البريد أو وسائل النشر المختلفة (كما 
يحدث في التعليم بالمراسلة). ويستخدم فيها المتعلم تكنولوجيا الاتصال 
الجماهيري فيستمع ويرى برامج متخصصة تبث من خلال الإذاعة 
والتلفزيون.... وما شابه ذلك. ويتفق التعريف السابق مع تعريف آخر للتعلم الذاتي 
مؤداه أنه العملية المستمرة التي يكتسب بها أي فرد اتجاهات وقيماً ومهارات 
ومعلومات من الخبرة اليومية ومن المؤثرات والمصادر التعليمية في بيئته., 
كالأسرة والخبرة؛ ومن العمل واللعب,. ومن السوق والمكتبة, ووسائل الاتصال 
الجماهيريء وما شايه ذلك. 


وجدير بالإشارة هنا أن مصطلح التعلم الذاتي هو الأدق في هذا السياق 
وليس التعليم الذاتي. ذلك أن التعلم أمر فردي خاص يحدث من الفرد للفرد نفسه 
وليس خضوعا لموّثر خارجي يتولى مهمة التعليم. 

كما ينبغي الإشارة إلى أنه نوع من أنواع التعلم الإفرادي. لذلك يطلق عليه 


البعض مصطلح (التعلم الذاتي الفردي). 
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اختلاف المصطلحات 

التعريفات السابقة للتعلم الذاتي تدل على إشكالية تواجه التربويين عند 
أخرى. من أجل هذا وجب التمييز بينها كالتالي : 

1. الاستخدام الذاتي : تنظيم الإمكانات والأجهزة والمواد التعليمية بالشكل 
الذي يجعلها متاحة للفرد وليستخدمها بنفسه. 

2 التعلم الذاتي : يشير هذا المصطلح إلى المواقف التي يقوم فيها الدارس 
بالأدوار المختلفة ينفسه ودون تحكم أو توجيه من المعلم. 

3. التوجيه الذاتي : يشير هذا المصطلح إلى نوع الاتجاهات التي لدى الفرد 
نحى مهمات التعلم. حيث يتحمل مسئولية كافة القرارات الخاصة بتعلمه؛: وإن لم 

4. الاعتماد الذاتي : يصف هذا المصطلح المواقف التي يعد الدارس فيها 
مسؤولا مسؤولية تامة عن إصدار القرارات الخاصة بتعلمه. وكذلك عن تنفيذهاء 
وفي حالة الاعتماد الذاتي الكامل لادخل للمعلم أو للمؤسسة التعليمية في عملية 
التعلم عند الدارسء بل إن الدارس يعد مواده التعليمية يذنفسه. 

5. شبه الاعتماد الذاتي : يصف هذا المصطلح المرحلة التي يبدأ فيها إعداد 
الفرد للاعتماد الذاتي. 

6.لمواد المتاحة للاستخدام الذاتي : يقصد بها تلك المواد التعليمية 
المناسبة للدارس و المتاحة له لكي يستخدمها بنفسه. 

7.الفرق بين التوجيه الذاتي والاعتماد الذاتي : الشخص الموجه ذاتياً هو 
ذلك الذي يتحمل مسئولية عمليات التعلم الخاصة يهء فإذا ما تعدى ذلك إلى القيام 
باتخاذ إجراءات التعلم لنفسه وبنفسه يصبح لديه اعتماد ذاتي» حيث لا يتوقع من 
الآخرين مساعدة فيما يختص بتنظيم عملية التعلم. وليس معنى الاعتماد الذاتي 
على نفسه. 

8. التعليم الافرادي : يعد هذا المصطلح محايدا بالنسبة لمن يتحمل مسؤولية 
التعلم. ويعرفه البعض بأنه : عملية التعلم (فيما يتصل بالأهداف والمحتوى 
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وطرائق التدريس ومعدل السرعة) التي يتم إعدادها لفرد معين, أخذاً في الاعتبار 
سماته الخاصة: وقد سيق أن عرضنا له. 
الاساس النفسي والتربوي للتعلم الذاتي 

فيما يلي بعض النقاط الأساسية ذات العلاقة بالأساس النفسي والتربوي 
ليرامج التعلم الذاتي» وهي : 


بم يح بري) ‏ حلبد آل (0©5 ال- 00 


. اعتبار أن كل طالب حالة خاصة في تعلمه. 

. مراعاة مبد! الفروق الفردية في التعلم. 

. التحديد الدقيق للسلوك الميدئي للطالب. 

. التحديد الدقيق للسلوك النهائي للطالب. 

. مراعاة السرعة الذاتية لكل طالب أثناء التعلم. 

. تقسيم المادة التعليمية إلى خطوات صغيرة هادفة. 
. التسلسل المنطقي للخطوات التعليمية وتكامله. 

. التعزيز الفوري والتغذية الراجعة بعد كل خطوة. 


9 الإيجابية والمشاركة في التعلم. 


0. حرية الحركة أثناء التعلم وحرية الاختيار لمواد التعلم أساسيان في 


عملية التعلم. 
خصائص المتعلم ذاتيا 

يتميز الطالب الذي يحسن توظيف استر اتيجية التعلم الذاتي بأن لديه : 

1. القدرة على إدراك ما هى مناسب له ومهمء, والحساسية لمعرفة ما هو 
ضروري لتعلمه. 

2. القدرة على تحديد المشكلة التي تواجهه والعمل على حلها والنظر إليها 
كتحديات وليست عقبات. 

3. الوعي بمصادر المعلومات والقدرة على استخدامها. 

4. المرونة في النظر إلى الأشياء واتباع طرق غير تقليدية لعملها. 
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5. الاستقلال في التفكير ( لا يجب أن يخبره المعلم ماذا يفعل ). 
6. المهارة في اتباع التعليمات و القواعد يمرونة. 

7. إدراك مسؤولية التعلم وتقبلها. 

8. حب الاستطلاع والسعي دائماً نحو الجديد والانفتاح على الخبرات المختلفة. 
9. المبادأة بالنفس في عمل الأشياء وأخذ المبادرة. 

0. المثايرة والطاقة المرتفعة للعمل. 

1. الدافعية الذاتية. 

2. القدرة على الدفاع عن موقف ما. 

3. الاعتراف بمسؤوليته في التعلم وعنه. 

4. القدرة على تنظيم خبراته و التعامل معها. 

5. الوعي بجوانب القوة و الضعف في نفسه ( التقويم الذاتي ) 
6. امتلاك المهارات الأساسية في الدراسة. 

7. القدرة على وضع خطة لعمل ما مع تنفيذها. 

8. الإحساس بالرضى عن التعلم. 

9. القدرة على ضيط النفس و التحكم الذاتي. 

0. يفضل العمل خلال فريق حل المشكلات. 

1. الشعور يأنه متخذ القرار وليس مجرد منفذ له. 


2. القدرة على تبني التعلم الذاتي جزئياً أو كلياً. 
معابير برنامج التعلم الذاتي 

أ) معايير الأهداف : 

1. أن يكون في الإمكان تحقيقها باستخدام أسلوب التعلم الذاتي. 

2 الاتساق مع أهداف تدريس المادة بشكل خاص و الأهداف العامة بشكل عام. 

3 أن تكون أهداف البرنامج وافية شاملة لجميع جوانب الخبرة. 
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.9 


. ألا تعتبر أهداف البرنامج نهايات يقف عندها المعلم, وإنما بدايات 


. أن تصاغ أهداف البرامج بطريقة إجرائية تفيد في اختيار المحتوى. 


. أن تكون أهداف البرنامج واقعية وواضحة ومحددة ومتوازنة ويمكن 


نا 
مه 


. أن تكون مقبولة لدى المعلمين. ومهمة في نظر الدارسين. 


ترجمتها إلى خبرات تعليمية. 
أن تصاغ أهداف البرنامج بطريقة تسهل عملية القياس و التقويم. 


ب) معايير المواد التعليمية : 


.1 


نم بي) حبد آل 


أن تكون المادة العلمية صحيحة علمياء وذات أهمية؛ مع الاستعانة بأحدث 
الحد لكتب والمؤلفات وأدقها. 


. أن تكون في مستوى الدارسين ويسهل تدريسهاء ويمكن تعلمها. 

. أن تكون ذات منفعة للدارسين» وتفيدهم في حل مشاكلهم. 

. أن تكون المادة العلمية متوازنة من حيث عملها واتساعها. 

. أن تحقق المادة العلمية الكثير من أهداف البرنامج وكفاءاته التي تم 


تحديدها. 


. أن يتضمن المحتوى بعض المفاهيم والتعميمات والميادئى والنظريات» 


وكذلك بعض المهارات والقيم والاتجاهات. 


. يراعى في تنظيم المادة العلمية أن تكون في صورة تراكمية تستهدف 


تغطية كل النواحي المحددة قدر الإمكان. كما يراعى أن يكون بعض 
المحتوى في صورة مشكلات. 


. عدم إغفال التنظيم السيكولوجي من أجل التنظيم المنطقي للمادة. 
. أن يكون هناك مجال للاختيار في المادة العلمية وفي القراءات الخارجية 


والخبرات التعليمية لمن يريد الاستزادة أى التعمق في الدراسة. 


0. يراعى التتابع والتكامل في اختيار المادة العلمية. 
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ج) معايير النشاط : 


.1 


2 


أن تقول رلحادة سويد نتن للا ستيه تكن للتسكلم والظالت 
الاستعانةيها لتحقيق الكفاءات التعليمية المحدودة, وأن تساعده في 
تحقيق الأهداف التي تسعى إليها المادة. 


أن تشتمل المادة التعليمية على القراءات والبحوث الخارجية: وأن تجيب 


على الأسئلة المطروحة؛ والمشاركة في بعض النشاطات الجماعية. 


. أن تشتمل المادة التعليمية على نشاطات تعليمية متنوعة ومتمايزة:. وأن 


تحتوي على أساليب متعددة تتيح للمعلمين و الطلاب فرص الاختيار من 
بينهاء وذلك بهدف تلبية الاحتياجات الفردية المتنوعة لهم, والإفادة من 
قدراتهم واستعداداتهم المختلفة. 


. أن يعطى المعلم فرصة ممارسة كفاءات النشاطات التعليمية بشكل فعال 


وفي مواقف حقيقيةء وإذا لم يتح ذلك ففي مواقف مصطنعة لهذا الغرض 
بقصد التدريب على إتقان هذه الكفاءات. 


: أن يعطى المعلم والطالب فرصة اكتساب الكفاءات التعليمية من خلال 


النشاطات التعليمية باستخدام أسلوب التعلم الذاتي بطريقة منظمة 
وتدريجية. وتحقق التكامل بين كفاءات تعليم المادة وتعلمها. 
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الفصل الثالث 
التعلم عن بعد" 


ومقدمية 
التعلم عن بعد 163/0100 015]3056] مفهوم قديم حديث؛ فلقد شهدت الأدبيات 
التريوية ما يسمى بالتعليم بالمراسلة .وانتهينا الآن إلى التعليم عير الأقمار 


الصناعية. ولعل الأسباب التي دعت إلى التفكير في هذا النمط من التعليم قديماً هي 
الأسياب التي ت 9 تشهدها الأدييات الحديثة كفنا مضافاً إليها التقدم التكنولوجي 


المذهل. 
وتواجه التربية الحديثة تحديات فرضت إعادة النظر في أساليب التدريس 
والتفكير في أنماط أخرى تعتبر المتعلم محور الحركة فيها. من هذه التحديات : 
1. استخدام التكنولوجيات الحديثة بنسب وتطبيقات ملائمة في التعليم 
والتدريس. 
2. التنوع المتزايد في العملية التعليمية وعلاقة ذلك بالطلاب المتعلمين 
المعدين بطريقة هامشية ويلتحقون بمعاهد التعليم الجامعي ويطلبون 
طرقاً جديدة لتعلمهم مدى الحياة. 
3. يؤكد الطلب على مجتمع المعلومات المتغير بصفة متزايدة أهمية اكتساب 
الكفايات المرنة في ظل هياكل العمل المينية على عمل الفريق 


مخهوم التعلم عن بعد 

المتعلمين من خلال تفاعلهم مع الخيرات التعليمية الفقدمة لهم يرق غير اندي 

(1) اعتمدنا في كتابة هذا الفصل عن التعلم عن بعد على مشروع الاستراتيجية العربية للتعليم عن بعد» الذي 
أعدته المنظمة العربية للتربية و الثقافة والعلوم, تونسء 2002م. 
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تعتمد على قدراتهم الذاتية. وذلك من خلال استخدام تكنولوجيا الوسائط التعليمية 
المتعددة دون التقيد بزمان أو مكان محددين» ودون الاعتماد على المعلم بصورة 
مباشرة. 


فلسخة التعلم عن بعد 

تقوم الفكرة الأساسية للتعلم عن بعد على أساس تقديم التعليم والتدريب لكل 
من يريدء في الوقت الذي يريد والمكان الذي يريدء دون التقيد بالطرق والوسائل 
التقليدية المستخدمة في العملية التعليمية العادية. وعلى ذلك فإنه يمكن بلورة 
المبادئ الأساسية التي تقوم عليها الفلسفة التربوية للتعلم عن بعد في النقاط التالية : 

1. إتاحة الفرص التعليمية المتاحة لكل الراغيين والقادرين على ذلك دون 
حدود نهائية يقف عندها التعليم أو التعلم. وتذليل العقبات الزمانية 
و المكانية والعملية التي تعوق عملية التعلم. 

2. المرونة في التعامل بين أطراف العملية التعليمية لتخطي الحواجز 
و المشكلات التي قد تنشاً بفعل النظام أو بفعل القائّمين عليه. 

3. ترتيب موضوعات المنهجء وأساليب التقويم حسب قدرات المتعلمين 
وظروفهم واحتياجاتهم. 

4. استقلالية المتعلمين وحريتهم في اختيار الوسائط التعليمية وأنظمة 
التوصيل بصورة فردية حسب ظروفهم العملية وأماكن وجودهم. 

5. تصميم البرامج الدراسية بصورة تتناسب مع الاحتياجات الفعلية للدارسين 
في مجالات عملهم المختلفة. واعتماد الدرجات العلمية التي تمنح لهم يعد 
معادلتها بالدرجات العلمية في المؤسسات التعليمية العادية. 

6. تلبية حاجات بعض الشرائح الاجتماعية ذات الظروف الخاصة من خلال 
تقديم برامج التعليم والتدريب التي تساعدهم على الاندماج الاجتماعي 
والثقافي في المجتمع الذي يعيشون فيه. 

7.الإسهام في تحسين نظم التعليم التقليدي سواء في مجالات البرامج 
الدراسية الأساسية أو التكميلية أوالإضافية؛ وفي مجالات صيغ التعليم 
وأساليبه التدريسية؛ وفي مجالات التنمية المهنية للمعلمين في كافة 
مواقع العمل البيئية ومستوياته الدراسية. 
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أهداف التعلم عن بعد 

تتلخص أهداف التعلم عن بعد فيما يلي : 

1. توفير فرص التعليم والتدريب للراغبين والقادرين من الفئات التي فاتها 
الالتحاق بمؤسسات ومعاهد التعليم الضمني التقليدي لأسباب اقتصادية 
أى اجتماعية أى سياسية أو جغرافية أى غير ذلك. 

2 الإسهام في إعداد المواطن المثقف الذي يهتم بقضايا أمته ويواجه 
تحديات الهيمنة الأجنبية على موارد ومقدرات الأمة العربية الإسلامية. 

3 توفير فرص التعليم والتدريب أثناء الخدمة للفئات المنخرطة فعلاً في 
سوق العمل في الدول العربية. 

4. تقليل أعداد الدارسين العرب الذين يلتحقون بموؤّسسات ومعاهد التعليم 
الضمني الأجنبية نتيجة لعدم قبولهم بمعاهد التعليم الضمني القريبة في 
بلادهم بسيب تدني مجموع الدرجات التي حصلوا عليها في المرحلة 
الثانوية. 

5. الإسهام في إعداد المواطن الذي يمتلك المعارف والمهارات والقدرات 
والاتجاهات المناسبة التي تمكن من العمل بصورة مستقلة؛ أو ضمن فرق 
عمل مشتركة في حل مشكلات المجتمع الذي يعيش فيه. 

6. توفير البرامج التعليمية التي تلبي متطلبات سوق العمل وخطط التنمية 
المستدامة في الدول العربية على أسس علمية مدروسة. 

7. مشاركة مؤسسات العمل الأهلية في عملية التعليم استكمالاً لدور الدولة ؛ 
واستنهاضا لها والتي أوشكت أن تضيع في خضم احتكار الدولة لعملية 
التعليم. 

8. تأكيد الهوية الحضارية للأمة ومواجهة العولمة ؛ وذلك من خلال تقديم 
النموذج الحضاري الإسلامي المستنير بصورة عملية في برامج التعلم 
عن بعد. 


أنماط التعلم عن بعد 


كان من نتيجة التفاعل بين حاجات المتعلمين وتكنولوجيا الاتصال الحديثة 
نشوء مجموعة من أنماط التعلم عن بعد ويعبر كل نمط من هذه الأنماط عن مرحلة 
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معينة من مراحل التفاعل التعليمي أثناء تطور التعلم عن بعد. هذا ويمكن إيجاز 
أنماط التعلم عن بعد فيما يلي : 

أ) التعليم بالمراسلة : ويقوم هذا النمط على استخدام المادة المطيوعة 
وإرسالها عن طريق البريد إلى الدارسين الذين يقومون بدراستها و التعليق على ما 
قرأوه من نصوص, ثم يقومون بإرسال هذه التعليقات, وما يثيرونه من تساؤٌلات 
إلى المعلمين عن طريق المراسلات البريدية أيضاء وهكذا تكتمل دائرة الاتصال بين 
الدارسين و المشرفين والمعلمين. 

ب) تكنولوجيا الوسائط المتعددة : ويعتمد هذا النمط من التعلم عن بعد 
على استخدام النص المكتوبء والتسجيلات السمعية واليصرية بمساعدة الحاسوب 
عن طريق الأقراص المرنة أى المدمجة أو الهاتف أو البث الإذاعي والتليفزيون في 
توصيل المعلومات للدارسين. 


ج) التعلم المتفاعل عن بعد : ويقوم هذا النمط على إجمالي التفاعل بين 
المتعلم والمعلم عن بعد من خلال المؤتمرات المرئية» والاتصالات البيانية 
المسموعة والمرئية» وقنوات التعليم التي تبثها الأقمار الصناعية. 

د) التعلم المرن : وهذا النمطمن التعلم عن بعد يجمع بين الوسائط المتعددة 
التفاعلية التي تقوم بتخرين المعلومات على شبكة الاتصال العالمية. حتى يكون 
الدارسون قادرين على استقبالها في أي وقت يشاءونء وذلك من خلال الأقراص 
المدمجة التفاعلية. وشيكة الاتصالات 1116/16 والفصل الدراسي الافتراضي» 
والمكتبات والكتب الإلكترونية. وقواعد البيانات عند الطالب. والمناقشات 
بالاتصال المياشر. ومقررات تحت الطلب, وغيرها كثير. 
خيارات تكنولوجية 

يتوافر لمخططي التعليم عن بعد مدى واسع من الخيارات التكنولوجية التي 
تتمثل في المجموعات التالية : 

أ) الصوت : تشتمل الأدوات السمعية التعليمية على التكنولوجيات التفاعلية 
كالتليفونء المؤتمرات السمعية والراديو المتغير الموجه. أما الأدوات السمعية 
الساكنة غير التفاعلية, فتتمثل في الأدوات ذات الاتجاه الواحد مثل الأشرطة 


والراديى. 
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ب) الفيديو : تتضمن أدوات الفيديو التعليمية على الأشكال الثايتة : مثل 
الشرائح ؛ الأشكال المتحركة المنتجة مسبقاً كالفيلم وشريط الفيديوء الأشكال 
المتحركة في الوقت الحتمي المجمعة من المؤتمرات السمعية أي الفيديى المستخدم 
في اتجاه واحد أو في اتجاهين مع الصوت. 
ج) البيانات : ترسل الحاسبات الآلية المعلومات وتستقبلها إلكترونياً. ولهذا 
السبب يستخدم لفظ “بيانات” لوصف المجموعة العريضة من الأدوات التعليمية 
وتطبيقات الحاسبات الآلية في مجال التعليم عن بعد والتي تشتمل على : 
- التعلم يمساعدة الكمبيوتر (081) الذي يستخدم الحاسب الآلي كأداة 
متضمنة ذاتيا تعرض الدروس الفردية. 

- التعليم الذي يدار بواسطة الكمبيوتر (1/1)) حيث يستخدم الكمبيوتر في 
إدارة وتنظيم العملية التعليمية ومتايعة سجلات الطلاب وتقدمهم. 
تسهل إمداد التعليم كما في حالة كل من : البريد الإلكتروني. مؤتمرات 

د )المواد المطبوعة : تعتير هذه المواد العنصر الأصلي لبرامج التعلم عن 
بعد والأساس الذي بزغت منه كل نظم إمداد أو تقديم هذه البرامج التعليمية, 
وتتوافر أشكال متنوعة من المواد المطبوعة,. مثل الكتب الدراسية. مراشدات 
الدراسة. مخططات المقررء دراسات الحالة التمارين: الاختبارات.... إلخ. 


تكنولوجيا المعلومات والتعلم عن بعد 

أ) الحاسوب في التعليم عن بعد : 

شهدت السنوات الأخيرة من القرن العشرين وبداية القرن الواحد والعشرين 
تطورات سريعة ومتلاحقة في تكنولوجيا المعلومات تتصل بشبكات الكمبيوتر, 
وزيادة قدرة وقوة معالجات الحاسبات الشخصية (205)» والتقدم المذهل في 
تكنولوجيا التخزين الممغنطة, إلخ. وقد جعلت هذه التطورات للحاسب الآلي قوة 
وتأثيرا كبيرا على التعليم عن بعد حيث وفرت أدوات ووسائل تفاعلية جديدة 
أي وقت. 
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وتتمثل تطبيقات الحاسوب في التعليم عن بعد في المجموعات العريضة التالية : 


.1 


2 


التعليم يممساعدة الكمبيوتر (2481)) : يستخدم الحاسوب كالة تدريس 
متضمنة ذاتياً في عرض الدروس المتفرقة لتحقيق الأهداف التعليمية 
المحددة. وتوجد نماذج عديدة للتعليم بمساعدة الكمبيوتر تشتمل على : 
تمارين: التدريبء, المحاكاة. حل المشكلات.... إلخ. 

التعليم المدار بواسطة الكمبيوتر (1/1) : يستخدم الحاسوب قدرات 
التخزين. والمعالجة: والاسترجاع لتنظيم وإدارة العملية التعليمية 
ومتابعة سجلات الطالب وتتيع تقدمه. وفي هذا النوع من التطبيقات يمكن 
إمداد المساندة الإدارية والرقاية لكل أنشطة العملية الإدارية المرتبطة 
بالالتحاقء وسداد المصروفاتء وتنظيم جدول الدراسة. ومتابعة حضور 
وغياب الطلابء» وتنظيم الاختبارات والامتحانات: ومنح الدرجة العلمية 
أو الشهادة. 


: الكمبيوتر كأداة اتصال تعليمي ))1/1)0١(‏ : يصف هذا النموذج تطبيقات 


الكمبيوتر التي تسهل عملية الاتصالء. ويتضمن ذلك أمثلة مثل البريد 
الإلكتروني. ومؤتمرات الكمبيوترء واللوحات الإلكترونية... إلخ. 


ب) شبكة الانترنت والتعلم عن بعد : 


تعتبر شبكة الإنترنت هي شبكة الكمبيوتر الأكبر والأعظم قوة في العالم 
الحديث. وتشتمل هذه الشبكة على أكثر من خمسة عشر مليون كمييوتر. ويضاف 
إليها عناوين إنترنت التي يستخدمها أكثر من مائة مليون شخص في كثير من دول 
العالم. وحاليا يرتبط الأفرادء والمدارسء والكلياتء: والجامعات: والمنظمات 
المختلفة بشبكة الإنترنت إما من خلال اتصال مع شبكات اتصالات وكمبيوتر لا 
تستهدف الربحء أى بواسطة الاشتراك في خدمات المعلومات المقدمة بواسطة شركات 
وهيئات تجارية. وبذلك تفتح شبكة الإنترنت مجالاً أوسع للخدمات والتطبيقات 
التعليمية يوجه خبراء التربية والتعليم لتوظيفه لخدمة التعلم عن بعد حتى يمكنهم 
التغلب على الوقت والمسافة لوصول الطلاب إلى مصادر التعليم؛ يالإضافة إلى 
تعزيز وتحسين التعلم المستمر والتعلم مدى الحياة. حيث إنه بالوصول إلى شبكة 
الإنترنت يمكن لخيراء التعليم والمدرسين و المتعلمين استخدام الخدمات التالية : 
1. 


البريد الإلكتروني ( |1141 .2) : كما هى الموضوع في البريد العادي» 
يستخدم البريد الإلكتروني لتبادل الرسائل أو المعلومات مع الجمهور. 
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وبدلاً من أن يقدم البريدء في خدمة البريد العاديء إلى العنوان البريدي 
للشخص أو المنظمة: فإن البريد الإلكتروني يرسل بواسطة برامج 
الإنترنت من خلال شبكة الكمبيوتر إلى عنوان الكمبيوتر الخاص 
بالشخص المستهدف. 
2 لوحات الأخبار : يمكن الوصول إلى كثير من لوحات الأخبار من خلال 
الإنترنت. ويوجد نوعان من لوحات الأخيار العامة على الإنترنت هما 
لوحة أخبار “استخدام الإنترنت” ولوحة أخبار “قائمة خدمات 
الإنترنت”. وتشمل لوحة أخبار استخدام الإنترنت "آلافاً من مجموعات 
الأخبار المنظمة وفقاً للموضوعات المختلفة التي تغطي تقريباً كل شيء 
من تعميم الحاسبات العملاقة إلى الموضوعات الثانوية مثل وضع فيشة 
الكمبيوتر في بريزة الكهرياء. ويتراوح توزيع معلومات هذه اللوحات في 
كل أنحاء العالم إلى مؤّسسات وأفراد محددين. أما لوحات أخبار “قوائم 
الخدمات” فإنها تقدم قوائّم إرسال ترتبط بالخدمات المتاحة وتوفر 
منتديات مناقشة عن موضوعات متنوعة أو تجزاً يواسطة الموضوع أو 
الاهتمام الخاص المعين. 
ج) شبكة الويب العالمية ( الا لالالالا) : 
تعتبر شبكة الويب من الخدمات الإبداعية والمتميزة بشبكة الإنترنت. 
وتوصف شيبكة الويب بأنها تمثل مبادرة استرجا ع معلومات الوسائل / الوسائط 
المتعددة الفائقة والمتشعبة على نطاق واسع عبر الإنترنت,. وتهدف إلى الوصول 
العام لكل الوثائق المتاحة مما يجعلها ذات صفة عالمية. 

وتقدم شبكة الويب لمستخدميها أدوات اتصال لمواد عريضة من الموارد 
المتاحة والمتكاملة (النص» الرسومات: الأصوات,ء الفيديو.. إلخ) و المتوافرة على 
الإنترنت بطريقة موحدة ومريحة مقبولة من المستخدمين. 

وتشتمل مزايا وإمكانات الإنترنت التعليمية على ما يلي : 

1. استخدام البريد الإلكتروني للرسائل الموجهة من شخص إلى آخر أو من 
منطقة تعليمية لأخرى. ويمكن من خلال البريد الإلكتروني استلام التغذية 
الراجعة مباشرة من المدرس أو الموجه التعليمي بسرعة أكبر مما يتيحه 
البريد العادي التقليدي. كما يمكن للطلاب أن يق رأوا رسائل البريد 
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الإلكتروني الموجهة إليهم في الوقت الملائم والمناسب لهم وتخزينها 
يسهولة للرجو ع إليها قيما يعد. 

2 إنشاء لوحة أخبار أو سبورة بيضاء للفصل الدراسي. ففي الغالب: يدرس 
الطلاب عن بعد معزولين بعضهم عن بعض بدون مساعدة أى مساندة من 
زملائهم الطلاب الآخرين. وبذلك فإن إعداد لوحة أخبار أو سبورة خاصة 
بالفصل سوف يشجع التفاعلية بين الطلاب. ومع استخدام أو توظيف 
مؤتمرات كمبيوتر الفصل يستطيع الطلاب إبداء آرائهم وتعليقاتهم وطرح 
أسئلتهم للفصل. وبذلك يصبح كل طالب أو متعلم آخر ضمن فريق الفصل 
أن يكون حرا في الاستجابة لما هو مطروح, كما يمكن أن يستخدم 
المؤؤتمرات أيضاً في إعداد كل التعديلات على جدول الدراسة للفصل أو 
الخاص بالمقررء والواجبات. والاختبارات... إلخ. 

3. تضمين الطلاب في حوار مع زملائهم: والمدرسينء والباحثين من خلال 
تشجيع الاتصال من خلال لوحات الأخبار عن الموضوعات التي تدرس 
في الفصل أو التي ترتبط بالمقرر الدراسي المقدم. 

4. تطوير صفحة محلية 2306 110776: أى موقع ويب 18أ05» لالا للفصل 
الدراسي لتغطية المعلومات المختلفة عن الفصل. ويتضمن ذلك مخططات 
المقررات الدراسية المقدمة, والتمارين والواجياتء والمراجع ونبيذة 
تعريفية عن المدرس والمساعد. ويمكن أن يقدم المدرس أيضاً شبكة من 
وصلات المعلومات على شبكة الويب التي يستفيد منها الطلاب في الفصل. 
على سبيل المثال: قد تشتمل الوضلات غلى بيانات بحة خقيقية عن 
الأسواق الزراعية:؛ أو تغير المناخ العالمي» أو رحلات الفضاء الجوي... 
إلخ. وقد تشتمل الوصلات الأخرى على بيانات الوصول إلى فهارس 
المكتبة أى إلى صفحة موقع كل طالب على شبكة الويب. 
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الفصل الرابع 
التعلم التعاوني 1 


مقدمة 

قديماً قالوا في المثل العربي : المرء قليل بنفسه كثير بإخوانه. وتأتي 
الأعمال الجماعية التي يلتقي عندها مجموعة من الأفراد على رأس قوائم التفضيل 
في مختلف الأديان والمذاهبء «وهذا مما حث عليه الإسلام ودعمته ثقافتنا 
العربية الإسلامية على امتداد العصور». 


وكان من الطبيعي أن تجد هذه الأفكار صدى في الأدبيات التربوية. فظهر 
من بين ما ظهر من استر اتيجيات تربوية؛: استر اتيجية التعلم (وليس التعليم) 
التعاوني 163/110 ©1أ00006]36). ونستعرض في هذا الفصل مفهومه ونماذجه 


وإجراءاته وتقويمه. 


مفهوم التعلم التعاوني 

لعل مفهوم التعلم التعاوني كغيره من المفاهيم التربوية يحتاج إلى تحديد حتى 
يسهل التواصل بين العاملين في ميدان طرائق التدريس. فالتعلم التعاوني كما تشير 
بعض الدر اسات هو الأسلوب الذي يستخدمه الطالب لتحقيق أهدافه الفردية» وذلك 
بالعمل المشترك مع زملائه لتحقيق أهدافهم. وبحيث تكون العلاقة بين تحقيق أهدافه 
وأهداف زملائه علاقة موجبة. بينما تعرفه دراسة أخرى بأنه أسلوب يتعلم فيه الطلاب 
في مجموعات صغيرة: يتراوح عددهم في كل مجموعة ما بين تلميذين (2) و6 تلاميذ 
مختلفي القدرات والاستعدادات» ويسعون نحو تحقيق أهداف مشتركة, معتمدين على 
بعضهم بعضاً. وتحدد وظيفة المعلم في مراقبة المجموعات وتوجيهها وإرشادها. 


(1) اعتمدت مادة هذا الفصل على كل من الموسوعة الدولية للتدريس وإعداد المعلم-/ا2 ا |111113610113 | 
0 لل 6 ,636176 71 300 0أتاءقة 1 0 6013م610, وكذلك المرجع في تدريب معلم الفصل الواحد» 
تحرير د. رشدي أحمد طعيمه. المنظمة العربية للتربية و الثقافة والعلوم. 


-177- 


ولئّن كان التعاون يعني أن تعمل مجموعة ما لتحقيق أهدافها المشتركة. فإن 
التعلم التعاوني ما هو إلا استخدام مجموعات صغيرة في عملية التعلم. بحيث 
تحتوي هذه المجموعات على طلاب مختلفي القدرات والمستويات؛. وبحيث يمارس 
هؤّلاء التلاميذ أنشطة تعلم مختلفة ومتنوعة؛. وبحيث يكون كل عضو من أعضاء 
المجموعة مسؤولاً عن تعلمه بالإضافة إلى مساعدة زملائه في المجموعة على 
التعلم. ومن ثم يصبح التعلم متعة. وتعرفه دراسة أخرى بأنه «نموذج تدريس 
بتطلمزين الطلذت العيل هم يككنيع التعضن و للخو ا قينا يديم فيا يتعلق واليادة 
الدراسية؛ وأن يعلّم بعضهم بعضاً . وفي أثناء هذا التفاعل الفعال تنمو لديهم 
مهارات شخصية واجتماعية إيجابية». 
وفي ضوء التعريفات السابقة نستخلص الصفات الآتية للتعلم التعاوني : 
1. يتعلم التلاميذ في مجموعات صغيرة يتراوح عددها بين تلميذين (2) و6 
2. تتكون كل مجموعة من تلاميذ مختلفي الاستعدادات والقدرات. 
3. يسعى أفراد كل مجموعة نحو تحقيق هدف أو مجموعة أهداف مشتركة. 
4. يعتمد أفراد المجموعة على بعضهم بعضاً اعتماداً إيجابياً لتحقيق 
أهدافهم المشتركة. 
5. يتفاعل أعضاء المجموعة وجهاً لوجه. ويساعد بعضهم بعضاً. 
6. يكون كل عضو في المجموعة مسؤولاً عن تعلمه وتعلم زملائه في المجموعة. 
7. يستخدم أعضاء المجموعة مهارات العمل الجماعي التعاونيء. مثل 
مهارات القيادة واتخاذ القرار والتواصل... إلخ. ويتنافس كل منهم حول 
السلوك الأجود. 
8. يقوم أفراد كل مجموعة درجة جودة العمل الذي تم ومدى نجاحهم فيه. 


نماذج التعلم التعاوني 

استخدم المربون طرقاً متعددة للتعلم التعاوني داخل فصول الدراسة. وعلى 
الرغم من وجود سمات مشتركة بين هذه الطرقء إلا أنها تختلف عن بعضها سواء 
في أنواع التفاعل الحادث بين التلاميذ داخل مجموعات التعلم التعاونيء أو في 
ترتيب خطوات التنفيذ أو في أنواع المكافآت المقدمة للتلاميذ. وفيما يلي عرض 
لبعض هذه الطرق. 
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فرق تعلم الطلاب 

يشير هذا العنوان إلى ثلاث طرق من طرق التعلم التعاوني التي استخدمت 
بكثرة في مجال تدريس الرياضيات للتلاميذ بمراحل التعليم المختلفة. وقد طور هذه 
الطرق روبرت سلافين وزملاوٌه بجامعة جون هوبكنز الأمريكية. هذه الطرق هي : 

2 فرق مسابقات الألعاب التعليمية. 

3. التفريد بمساعدة الفريق. 

وسوف نتتاول بالدة لتفصدا إحدى هذه الطرق. 
طريقة فرق الطلاب وأقسام التحصيل 

تتكون هذه الطريقة من عدة خطوات أساسية هي : 

1. تقديم الدرس : في هذه الخطوة يقدم المعلم المحتوى التعليمي لتلاميذه 
باستخدام المحاضرة أو المناقشة أو العرض العمليء مستخدما في ذلك أية وسيلة 
تعليمية مناسبة.وعلى التلاميذ أن يركزوا انتباههم على ما يقدمه المعلمءلأن ذلك 
عن أسئلة الاختباراتالقصيرة المقدمة لهم والتي ست دعم وتعزز درجات 
المجموعات التي ينتمون إليها. 

2 تكوين المجموعات الصغيرة (الفرق ) : تتكون كل مجموعة من 4 إلى 5 
تلاميذ مختلفي التحصيلء و الجنسء و الجنسية..إلخ. والمهمة الرئيسية لكل مجموعة 
هي إعداد أعضاء المجموعة للإجابة عن أسئلة الاختبارات القصيرة إجابة 
صحيحة: بعد دراستهم لأوراق العمل المقدمة لهم دراسة جيدة. إن مفهوم العمل 
التعاوني يتم التأكيد عليه في هذه الخطوة من خلال دعم أعضاء المجموعة لبعضهم 
البعضء مما يزيد من الجهد لدفع الفريق نحو النجاح و التفوق. 

3. تقديمالاختبارات الفردية القصيرة : يعد مرور حصة أو حصتين أو 
أكثرء وبعد دراسة التلاميذ لأوراق العمل المقدمة لهم. يجلس التلاميذ لاجتياز 
اختبارات قصيرة فردية تحتوي على أسئلة مرتبطة بما تعلموه في مجموعاتهم. 
وفي هذه الاختبارات يعمل كل تلميذ بمفرده وعلى مسئوليته الشخصية عن تعلمه 
ويمنع تماما من التعاون مع زملائّه. 
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4. درجات التقدم الفردية : الفكرة الرئيسية وراء منح التلاميذ درجات 
التقدم هذه هي تحديد هدف لكل تلميذ يجب أن يسعى إليه.وهذا الهدف لن يتحقق 
إلا من خلال بذل مزيد من الجهد يفوق الجهد الذي بذله التلميذ سابقاً. ولمنح 
التلاميذ درجات التقدم هذه يحدد المعلم أولاً : درجة لكل تلميذ تسمى درجة 
الأساسء وهي في أبسط صورها عبارة من متوسط درجات التلميذ في كل 
الاختبارات القصيرة السابقة, ثم ثانياً : يمنح كل تلميذ عددا من الدرجات يساوي 
الفرق بين درجة آخر اختبار قصير اجتازه وبين متوسط درجاته في كل 
الاختيارات القصيرة السايقة, طالما أن درجة هذا الاختبار الأخير زادت عن هذا 
المتوسط. وأخيراً : يمكن حساب درجات تقدم المجموعة الواحدة ككل بجمع 
درجات التقدم لكل عضو من أعضائها. 
5. لتقديروالاعتراف : المجموعة التي تصل إلى المستوى الذي يحدده 
المعلم لإتقان التعلم أو تزيد عن ذلك المستوىء يمكن أن يتم تقديرها والاعتراف 
بجهودها عن طريق إعطائها شهادات تقدير بتفوقها أى تعليق صورهم على لوحة 
الإعلانات داخل الصفء أو من خلال توزيع نشرة دورية على كل التلاميذ تبين تفوق 
هذه المجوعة أو تلك. هذا بالإضافة إلى تقدير التلاميذ الذين قدموا أعمالاً بارزة 
لمجموعاتهم. 
6. طريقة تكامل المعلومات المجزأة : اقترح هذه الطريقة أرونسون 
ومعاونوه لأول مرة عام 1977.: وذلك بهدف تدعيم وتعزيز التعاون بين التلاميذ 
أثناء تفاعلهم في مجموعات صغيرة يتراوح عدد أعضائها بين 5 و6 تلاميذ. كما 
يتم التركيز في هذه الطريقة على تدريس التلاميذ لبعضهم بعضاًء وهو ما يسمى 
بتدريس الأقران 16361150 /266: وذلك بهدف تحقيق أكبر قدر ممكن من الاعتماد 
الإيجابي المتبادل بين التلاميذ وتفاعلهم معاً وجهاً لوجه. وتحمل كل منهم 
لمسؤولية تعلمه وتعلم زملاء مجموعته. 
وقد وصف أرونسون:ء ومعاونوه إجراءات هذه الطريقة على النحو الآتي : 
1. يحدد المعلم مع تلاميذه المهمة (الموضوع., المشكلة..إلخ) المطلوب 
تعلمها سواء كانت مشكلة؛ أو مقالة» أو جزءا من فصل من كتاب... إلخ: 

2. يقسم المعلم تلاميذ الفصل إلى عدد من المجموعات. بحيث تتألف كل 
سحمواعة من 5 كلاهية ماكلا مخفاوق القددة ركسي هذه المحهوفات 
بمجموعات الأساس. 
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3. يقسم المعلم المهمة المطلوب دراستها إلى عدد من الموضوعات الفرعية 
(المهام الفرعية) بحيث يكون عدد المهام الفرعية مساويا لعدد أعضاء 
كل مجموعة من مجموعات الأساس. 

4. يوزع المعلم على أفراد كل مجموعة المسؤوليات والأدوار التي يجب أن 
يقوموا يها. 

5. يلتقي التلاميذ الذين معهم نفس المهمة الفرعية معاً في مجموعات جديدة 
تسمى مجموعات الخبراء. بمعنى أنه إذا كان عدد المهام الفرعية خمس 
مهام فيكون لدينا خمس مجمو عات للخبراء. 

6 يتدارس التلاميذ في مجموعات الخبراء موضوعاتهم الفرعية. أي 
مهامهم الفرعية ويتفقون معاً على أنسب الطرق لتعليم هذه المهام 
الفرعية لزملائهم. 

7. يعود كل تلميذ يعد ذلك من مجموعة الخبراء يما تعلمه إلى مجموعته 
الأساسء ويقوم بتدريس المهمة الخاصة به لزملائه في مجموعته 
الأساس. 

8. يعتبر كل تلميذ في المجموعة الأساس مسؤولاً مسؤولية تامة عن تدريس 
المهمة الخاصة به ؤتغلم باقي المهام التي يدوسها له زملاؤه: 

9. بعد أن يتم التعلم بعقد اختبار لجميع التلاميذ والذين يجيبون عن أسئّلته 
بصورة فردية؛ وبعد تصحيح المعلم لهذا الاختبارء يزود التلاميذ بتغذية 
راجعة عن آرائهم على هذا الاختبار. ويقدر درجات كل مجموعة على حدة. 

0. يمكن للمعلم أن يكافئَ المجموعات الأكثر تفوقاً بالإضافة إلى التلاميذ 
الذين أسهموا يجهد ملحوظ أثناء التعلم. 


طريقة البحث الجماعى 


طون هذه الطريقة شاران وشاران اعتمادا على نموذج ثيلين الذي افترضه 
للبحث الجماعي. وتتم هذه الطريقة من خلال ست مراحل أساسية حددها شاران 
وشاران كما يلى : 

المرحلة الأولى : تحديد موضوع الاستقصاء.ء ويتم تحديد موضوع 
الاستقصاء من خلال ثلاث خطوات: هي : 
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1. يقدم المعلم لتلاميذه الموضوع أو المشكلة قيد البحث في صورة سوال 
ركيس. 
2. يقسم الموضوع الرئيس أو السوّال الرئيس إلى أسئلة فرعية. 
3 يقسم التلاميذ إلى مجموعات متعاونة وتوزع الموضوعات الفرعية أو 
الأسئلة الفرعية على هذه المجموعات. 

المرحلةالثانية : تخطيط الاستقصاء داخل المجموعات. يصوغ 
أعضاء كل مجموعة موضوعهم أو مشكلتهم في صيغة سوال أوعدة أسئلة بحثية, 
ويخططون معاً طريقة البحث المطلوب للإجابة عن السؤال أو الأسئلة. كما يقدم 
المعلم في هذه الخطوة المساعدة لمن يحتاجها. كما يحدد دور كل عضو من 
أعضاء المجموعة. حيث يقوم أحد الأعضاء بدور الرئيسء أو المسجلء أو 
الناقدء أو المنسق, وهكذا. كما قد يزود المعلم تلاميذ كل مجموعة بأوراق عمل 
تحتوي على المشكلة موضع البحثء, وأسئلة المشكلة, والمصادر التي يمكن الرجو ع 
إليها... إلخ. 

المرحلة الثالثة : تنفيذ البحثء يتم في هذه المرحلة تنفيذ 
الاستقصاء أو البحث. حيث تنفذ كل مجموعة الخطة الموضوعة., و التي تم 
الاتفاق عليها سابقاء ويجمع كل عضو من أعضاء المجموعة المعلومات اللازمة من 
مصادرها المختلفة, كما يحلل الأعضاء هذه المعلومات والبيانات التي حصلوا 
عليها ويتوصلون إلى استنتاجات بشأنها. كما يستخدمون هذه النتائج في حل 
المشكلة موضع البحث. 

المرحلة الرابعة: إعداد التقريرأوالمنهجالنهائيء. تمثل هذه الخطوة 
الناتج التراكمي لعمل كل مجموعة: والذي قد يكون على هيئة تقرير مكتوبء أو 
عرض عمليء أو أحد النماذجء» أو شريط سمعي أو شريط فيديو» وفي هذه الخطوة 
يشكل أعضاء المجموعة من بينهم لجنة لتنسيق عملية عرض التقرير أو المنتج 
النهائي بعد عرضه على زملائهم في المجموعة. 

المرحلة الخامسة : عرض التقريرالنهائي: تعد كل مجموعة تقريرها 
النهائي, ثم تعرضه على جميع طلاب الفصلء. حيث يضع التلاميذ أى المعلم مجموعة 
من المعايير للحكم على مدى جودة التقرير وعرضه. 


ا السادسة: النم وتتم هذه ا من < عدة طرقء منها : 
حلة لويم وشوهة» الفزظلة من خلال عد طوو سنا 
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1. يقوم المعلم يتقويم عملية البحث التي قام بها التلاميذ في كل مجموعة 
(أي يقوم الخطة. والمصادر التي استخدمتها المجموعة, والاستنتاجات 
التي توصلوا إليها.. إلخ). 

2. يمكن أن تقدم كل مجموعة سوّالين أو ثلاثة» وهذه الأسئلة تمثل الأساس 
الذي يمكن من خلاله تكوين اختبار نهائي لكل التلاميذ. وفي هذه الحالة 
تقوم كل مجموعة إجابات تلاميذ المجموعات الأخرى على الأسئلة التي 


ضاغتها: 
3. تقدم كل مجموعة عرضاً مختصراً لما تعلمته. ولكيفية تفاعل التلاميذ مع 
هذه العملية. 


طريقة جونسون وجونسون النتعلم معا) 

تعتبر هذه الطريقة من الطرق الفعالة لاشتراك التلاميذ في عمليتي 
التعليم والتعلم. حيث أوضحت نتائج البحوث التي أجراها جونسون 
وجونسون (1994).: وجونسون وجونسون وسميث (1991): وجونسون وجونسون 
وهوليوبك أن تعاون التلاميذ في تخطيط وتنفيذ التعلم وتقويم الأداء يرفع من 
معدلات تحصيلهم الأكاديمي» ويزيد من اتجاهاتهم الإيجابية نحو المدرسة, ونحو 
المواد الدراسية, كما يزيد من دافعيتهم للتعلم, وينمي مهارات العمل الاجتماعي 
التعاوني. 

مراحل تنفين هذه الطريقة : 

تنفذ هذه الطريقة وفق المراحل الاتية : 

أولاً : مرحلة التخطيط والاعداد : 

تتضمن هذه المرحلة الخطوات الآتية : 

1. تحديد الأهداف التعليمية : يصوغ المعلم الأهداف التعليمية المرجوة, 
سواء كانت معرفية أو وجدانية أو مهارية:» مع إعطاء أهمية خاصة 
للمهارات الاجتماعية التعاونية. 

2 تحديد حجم المجموعات : يتراوح عدد التلاميذ في كل مجموعة بين 
تلميذين (2) و6 تلاميذء ولكن على المعلم المبتدئ أن يبدأ بمجموعات 
صغيرة العدد يتراوح عدد التلاميذ فيها من 2 إلى 3 فقط. 
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3 اي او و يي المعلم التلاميذ على المجموعات 
تتألف كل مجموعة من تلاميذ مختلفي القدرات والاستعدادات: أي 
0 المجموعات غير متجانسة بقدر الإمكان. 

4. تحديد زمن عمل كل مجموعة معاً :من المفضل أن تعمل كل مجموعة 
لفترة زمنية معقولة, وقد تمتد هذه الفترة إلى فصل دراسي أو عام كامل. 

5. ترتيب قاعة / غرفة الصف : يفضل أن يجلس أعضاء كل مجموعة في 
دائرة كي يحدث أكبر قدر من التفاعل. 

6. إعداد المواد التعليمية : يعد المعلم المواد التعليمية بحيث تسمح للتلاميذ 
بالعمل التعاوني. ولتحفيز ذلك يقدم لهم أوراق عمل تحدد أدوارهم 
والمهام المنوطة بكل منهم, كما يعرض كل عضو في المجموعة ما أنجزه 
على زملائه لكي يحدث نوع من التكامل بين جهود أعضاء المجموعة 
الواحدة. 

7 تحديد أدوار التلامين في كل مجموعة : يحدد المعلم أو أعضاء 
المجموعة أدواراً لكل منهم ؛ فقد يكون أحد الأعضاء رئيساً والآخر 
مسجلاً والثالث ملاحظاً والرابع فاحصاً. ... وهكذا. 


ثانياً : مرحلة شرح المهام وتنظيم التعاون : 

تتكون هذه المرحلة أيضاً من عدة خطوات على النحو التالي : 

1. شرح المهام الأكاديمية : في هذه الخطوة يحدد المعلم معلومات تلاميذه 
السابقة ويشرح لهم الأهداف المرجوة, كما يحدد أو يشرح لهم المفاهيم 
والميادئ المتضمنة في الدرس 

2. شرح وتوضيح معايير النجاح : في هذه الخطوة يحدد المعلم لتلاميذه 
معايير النجاح سواء الخاصة بالمجموعات المتعاونة أو بالتلاميذ 
كأفرادء مع ملاحظة أن المعلم هنا لا يستخدم أساليب التقويم مرجعية 
المعيارء والتي يقارن فيها أداء التلميذ على الاختبار بأداء مجموعته 
التي ينتمي اليهاء وإنما يستخدم أساليب التقويم محكية المرجع حيث 
يقارن أداء التلميذ يمستو ى أداء محدل سلفاً. 

3. بناء وتكوين اللاعتماد الإايجابى المتبادل : يطلب المعلم من تلاميذ كل 
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المسؤّول عن عرض التقارير في المجموعة.كما يوضح لهم أن الدرجات 
(العلامات) ستمنح لأعضاء الجماعة ككلء وبذلك يساعد التلاميذ بعضهم 
بعضا لإنجاز المهام المطلوية. 

4. تحديد المسؤولية الفردية : إذا كان الهدف من العمل في مجموعات 
صغيرة متعاونة هو مساعدة كل عضو من أعضاء المجموعة على التعلم 
إلى أقصى درجة ممكنة, فإن تكامل بعض التلاميذ لن يحقق النتيجة 
المرجوة: لذا فإن المعلم بالإضافة إلى تقويمه لأداء المجموعة ككلء فإنه 
يقوم أداء كل فرد من أفراد المجموعة ويمنحه درجة (علامة ) معينة, 
ومن ثم يتحمل كل فرد مسؤولية العمل التعاوني من ناحية ومسؤولية 
كدلعديدن فاحية اشر 

5. بناء التعاون بين المجموعات : إن التعاون المنشود لا يتوقف عند حد 
التتعاون داخل المجموعة الواحدة بل يمتد ليشمل التعاون بين 
المجموعاتء حيث يمكن لأية مجموعة انتهت من عملها أن يساعد 
أعضاؤها بقية المجموعات التي لم تنته من عملها بعد. 

6. تعليم المهارات التعاونية : يعطي المعلم المهارات التعاونية في هذه 
الطريقة نفس الأهمية التي يعطيها لتعلم الجوانب المعرفية والوجدانية, 
هذه المهارات ما هي إلا مجموعة الأداءات التي تيسر للمتعلم التفاعل مع 
أعضاء مجموعته أثناء التعلم التعاوني. 

هذه المهارات تصنف في أريعة مستويات متدرجة هي : 

أ) مهارات التشكيل : تتضمن هذه المهارات العديد من المهارات الفرعية, 
مثل مهارات الانضمام للمجموعات بهدوءءالبقاء مع المجموعة:. التحدث 
بصوت هادى. مساعدة الزملاءء اتباع التعليمات. وغيرها. 

ب) مهارات العمل : مثل توضيح الأهداف للزملاءء إرشاد وتوجيه الزملاء» 
تيسير عملية التواصلء إزالة التوترء تقبل الآخرين وغيرها. 

ج) مهارات الصياغة : مثل تلخيص الأفكارء تصويب أخطاء الزملاء. التوصل 
إلى إجماع الآراء. توضيح الفحوص أو الملبس..إلخ. 

د ) مهارات التعمق : مثل نقد الأفكار لا الأشخاص,ء إثراء وتعميق أفكار 
الزملاء: النظر إلى الأمور من وجهات نظر مختلفة... إلخ. 
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ثالثاً: مرحلة المراقبة والتدخل : 

وتتم هذه المرحلة في عدد من الخطوات هي : 

1.ملاحظة سلوك التلاميذ : يلاحظ المعلم ويراقب السلوك التعاوني 
لتلاميذه. وفي هذه الحالة يمكن استخدام بطاقات الملاحظة الخاصة بهذه 
المهارات. 

2 تقديم المساعدة لأداء المهام :يساعد المعلم تلاميذه في إنجاز المهام 
الموكلة إليهمء. وذلك عن طريق مر اجعة الإرشادات أو إجراءات تنفيذ 
المهام معهمء أو يطرح عليهم أسئلة واستفسارات للإجابة عنهاء أو يجيب 
عن أسئلة تلاميذه. أو قد يدرس ما لم يتعلمه التلاميذ من مهارات أكاديمية 
أى تعاونية. 

3. لتدخل لتعليم المهارات التعاونية :ليس من المتوقع أن تعمل كل 
المجموعات داخل الصف بنفس الكفاءة, ومن ثم يجب على المعلم التدخل 
لإعادة المجموعة أو أحد أعضائها إلى العمل مرة أخرى.فعلى سبيل 
المثال قد يعلو صوت إحدى المجموعات بصورة لافتة للنظر. فيتدخل 
المعلم لكى يخفضو! من أصواتهم, وقد يستأثر أحد أعضاء مجموعة ما 
بالعمل دون زملائه فيتدخل المعلم ليعيد توزيع المسؤوليات على أعضاء 
المجموعة...وهكذا. 

4. خاتمة الدرس(الغلق) : هنا يمكن للمعلم أو أعضاء كل مجموعة أن 
يلخصوا ما تعلموه, أو يقدموا تقريراً عن المهام التي أنجزوهاء أو 
يطرح المعلم عليهم أسئلة نقاشية عن الأفكار الأساسية التي تعلموها... 
وهكذا. 

رابعاً : مرحلة التقويم : 

تتضمن هذه المرحلة خطوتين هما : 

أ) تقويم أداء التلامين ؛ 

ب) تقويم عمل المجموعات. 

وبالنسبة لتقويم أداء التلاميذ فقد يكون هذا التقويم قبلياً أى بنائياً أو 

ختامياً. وفي جميع الحالات لا يركز المعلم في تقويمه على الجوانب المعرفية 
وحدهاء بل يهتم أيضاً بالجوانب الوجدانية والجوانب المهارية بأنواعها. كما 


- 186 - 


يهتم المعلم بتزويد تلاميذه بتغذية راجعة تصحيحية حول درجة تعلمهم وتعاونهم. 
وكما سبق القول فإن هذا التقويم من النوع محكي المرجع وليس تقويماً معياري 
المرجع. 
أما بالنسبة لتقويم عمل المجموعاتء فإن أعضاء كل مجموعة يمكن أن 
يقوّموا أداءهم أثناء العمل التعاوني, كما يقوؤمون مدى جودة قيام المجموعة 
بوظائفهاء وذلك لتحديد مواطن القوة والضعف في الأداء» ومن ثم العمل على 
تحسينها وتطويرها. 
أدوار المعلم والطالب 
أ) دورالمعلم في دروس التعلم التعاوني : 
فيما يلي شرح مختصر لأهم أدوار المعلم في أسلوب التعلم التعاوني : 
أولاً :قبل الدرس : 
. إعداد بيئّة التعلم. 
. إعداد وتجهيز الأدوات والخامات اللازمة. 
. تحديد الأهداف التعليمية. 
. تحديد حجم مجموعات العمل. 
. تحديد الأدوار لأفراد المجموعة. 
. ترتيب الفصل وتنظيم جلوس المجموعات. 
. تحديد وتوصيف العمل المطلوب. 
. تحديد السلوك الاجتماعي المطلوب التركيز عليه. 
. إعداد بطاقة ملاحظة أو أي أداة أخرى تمكن المعلم من مراقبة أداء 
التلاميد, 
0. تزويد التلاميذ يمشكلات أى مواقف. 
1 . مساعدة التلاميذ على تحديد المشكلة. 


جرم يح زي) حد تر) 59© ال- ©6060 دى 


ثانياً : أثناء الدرس : 
1. مراقبة المجموعات ومراقبة الحوار والمناقشة التي تدور بين أفراد كل 


مجموعة ومدى قيامهم بأدوارهم. 
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2 تجميع البيانات عن أداء التلاميذ في المجموعة. 

3. إمداد التلاميذ بتغذية راجعة عن سلوكهم أثناء العمل. 

4. متابعة سير تقدم أفراد المجموعة. 

5. متابعة إسهامات الأفراد ضمن المجموعة. 

6. حث التلاميذ على التقدم وفق خطوات محددة. 

7. مساعدة التلاميذ على تغيير النشاطات وتنويعها وتقديمها. 

ثالثاً : بعد الدرس : 

بعد انتهاء المجموعة من العمل الذي كلفوا به تتاح لهم فرصة مناقشة 
سلوكهم وتفاعلهم مع بعضهم البعض ويكون لدرس التعلم التعاوني خاتمتان : 

الأولى : تركز على أهداف المادة العلمية التي يدرسها التلاميذ. 

الثانية : تركز على المهارات الاجتماعية التي تعلموها في الموقف, وفي 
النهاية يعلق المعلم بموضوعية ووضوح بعبارات محددة عما لاحظه على 
المجموعات في أثناء عملهاء وما يقترحه في المستقبلء» ويعرض تقييمه لأداء 
المجموعات. 

ب) دور الطالب في التعام التعاوني : 

يقوم الطالب وفق نموذج التعلم التعاوني بدور نشيط وفعال ضمن ظروف 
اجتماعية مختلفة عن المواقف الروتينية التي تمارس في الظروف المدرسية 
الصفية العادية» إذ يقوم بمواقف فعالة ومتنوعة مثل : 
. مشاركته للآخرين في الأفكار والمشاعر. 
. تعبيره عن الفكرة بوضوح وبفاعلية. 
. توجيه الآخرين نحو إنجاز المهام. 
. حل الخلافات بين الأفراد وما يحدث من سوء تفاهم. 
. تقديره للإسهام مع الآخرين في العمل والتخلي عن الأنانية والتحيز. 
تنشيطه للخبرات السابقة وربطها بالخبرات الجديدة. 
. جمعه الييانات والمعلومات وتنظيمها. 
. ممارسته الاستقصاء الذهني الضروري. 


بم بحم ابن الى سس جه ب ممه 
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ولذا عند تقسيم الطلاب إلى مجموعات يكون لكل دارس في المجموعة دور 
محدد. ومن هذه الأدوار ما يلي : 

أ) القائد : ينظم أعمال المجموعة. 

ب) الميسر: تيسير أعمال المجموعة. 

ج) المشجع : يقدم الدعم و التشجيع للأعضاء. 

د ) المسجل : يسجل البيانات التي توصلت إليها المجموعة. 

ه) الناقد : يظهر جوانب القصور والقوة في أداء زميله, وأحياناً يقترح 

بعض التعديلات المناسية. 


تقويم التعلم التعاوني 

إن تقويم التعلم التعاوني يتطلب إجراءات متنوعة على الرغم من الأساليب 
التقدمية الحديثة. فمن المحتمل أن تستمر المدارس في قياس وتقويم بعض 
مخرجات العملية التعليمية, كما أنه من الضروري أن يشارك الطلاب في تقييم 
أنفسهم بأنفسهم وتقييم إنتاجهم التعليمي ومهاراتهم الفردية, فالتقييم الذاتي 
وتقويم المدرب جزء من أعمال الدرس في الفصول التعاونية. والمدرسة تقدم 
دورات تدريبية وتأهيلية للمدرسين الذين يواجهون مشاكل ترتبط بتنظيم الفصل 
وطريقة تعليمه. 

إن التعليم يأخذ الطلاب إلى آفاق جديدة تفوق كثير ا ما كان يفعله التعليم 
الفرديء فالتلاميذ والمدرسون تختلف أدوارهم. وكل يتفاعل بإيجابية مع محتوى 
المادة العلمية. 

وفيما يلي حديث تفصيلي عن مزايا التعلم التعاوني وسلبياته. 


المسميزات 
1 تنمو المهارات الاجتماعية للتلاميذ من خلال التفاعل بين أفراد 
المجموعة. مثل مهارات التواصل والاستماع: حل الخلافاتء قبول الرأى 
الآخر... إلخ. 
2. يرتفع مستوى تقدير الذات لدى التلاميذء ومن ثم يمكن أن يعبروا عن 
أفكارهم وآرائهم: ويتلقون تغذية راجعة من زملائهم. 
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3 ترتفع ثقة التلميذ بنفسه عندما يجد أن أعضاء مجموعته لهم نفس 
الاهتمامات. 

4. يعزز التعلم التعاونى تعلم الأقران ؛ فوجود التلاميذ معاً في مجموعات 
يزيد من ديناميكية الجماعة بصورة مقصودة: ويقلل من اعتماد التلاميذ 

5. يتعود التلاميذ على تحمل المسؤولية المتعلقة بتعلمهم وتعلم أقرانهم. 

6. يتعود التلاميذ على النظام واتباع التوجيهات والإرشادات سواء الصادرة 


من المعلم أو الزملاء. 
7. تنتقل مسؤولية التعلم من المعلم إلى التلميذ. ومن ثم تقل سيطرة المعلم 
على التلاميذ. 
الصلجبات 


1. عدم توافر مواد المنهج المناسية للتعلم في مجموعات صغيرة: فكثير من 
المناهج الدراسية مصممة لتعليم الإعداد الكبيرة أو للتعليم الإفرادي. 

2. عدم إكمال التلاميذ للعمل الموكل إليهم: وهى ما قد يحدث في بعض 
الأحيان إما لعدم توفر الوقت الكافيء أو أن المعلم لم يتدخل في الوقت 
المناسب لمساعدة التلاميذ. 

3. الشك في قيمة تحديد أدوار معينة للتلاميذء ذلك أن هذه الأدوار كثيرا ما 
تكون ظاهرية:ء أو أن بعض التلاميذ لا يلتزمون بالأدوار المحددة لهم. 

4. سلبية بعض التلاميذ. فبعض التلاميذ لا يشتركون في العمل بالقدر 
المطلوب. 

5 محاولة يعض التلاميذ مضايقة زملائهم وخاصة روّساء المجموعات. 
وذلك بعيدا عن رقابة المعلم. 


6. محاولة يعض أعضاء المجموعات النيل من عمل المجموعات الأخرى. 
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الفصل الخامس 
التدريس التبادلي 


مشضو مه 

يقصد بالتدريس التبادلي 6361109 1 اه 0م أعع 8 نشاط تعليمي يأخذ شكل 
كزان كد المعاسي الطتدلا كسما يخهئ: نهنا تر ركنا عونا . وفي هذا النشاط يلعب 
كل منهم (المعلمون والطلاب) دوره على افتراض قيادة المعلم للمناقشة. 

وقد يختلط هذا المفهوم باستر اتيجية التدريس عن طريق طرح الأسئلة, وهي 
الاستراتيجية التقليدية في الأدبيات التربوية. والخلاف بين المفهومين أو 
الاستراتيجيتين كبير. صحيح أن المعلم يقود زمام المناقشة في التدريس التبادلي» 
لكن هذه الاستراتيجية تفسح المجال للطالب لأن يقود النقاش الجماعي والحوار مع 
زملائه كفريق من أجل إثراء النص ذاته عند مستوى معرفي معين يتناسب مع إدراك 
الطلاب. إن تبادل الأفكار بين المعلم والطلاب: وبين الطالب قائد المجموعة وبين 
المجموعة: ثم بين أفراد المجموعة بعضهم وبعض هومحور التدريس التبادلي. 


استراتيجيات التدريس التبادلي 


التدريس التبادلي يأخذ شكل استر اتيجيات يوظفها المعلم في شكل متتال 
تسلم كل منها للأخرى. وتكاد تجمع الأدبيات التربوية في هذا المجال على أن هذه 
الاستراتيجيات أربعء هي : التلخيص / توليد الأسئلة / الاستيضاح / التنبقٌ. وإن 
كان البعض يضيف إليها استر اتيجية خامسة هي القراءة, ويضيف آخرون 
استراتيجية التمثيل أو تكوين روّيا 5013112361017 /ا. وفيما يلي عرض لكل منها : 

التلخيص 510101113112100 : ويقصد يه قيام الطالب بإعادة صياغة ما درسه 
فوهؤا إناة ويلخكة الخاضصة: وهذ يدرية على تمثل الغادة وتكفيفهاءىالتمكن من 
اختيار أهم ما ورد بها من أفكارء وتحقيق التكامل بينها وبين ما سبق من أفكار. 
وقد يبدأ الطلاب بتلخيص جملة طويلة في كلمة مثلاً أو كلمتين؛ ثم تلخيص فقرة 
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تتدرج في الطول ثم تلخيص النص كله. وأخيراء فإن التلخيص يساعد على تجميع 
الأفكار السابقة وتذكرها تمهيدا لاستقبال أفكار أخرى جديدة في فقرات 


3 الاسسا 


و 
نصوص قادمة. 

توليد الأسئلة 0658105 0 6703810 6 : ويقصد به قيام الطالب بطرح عدد 
من الأسئلة التي يشتقها من النص المتلقى. ومن أجل ذلك يلزم الطلاب أن يحددوا 
أولاً نوع المعلومات التي يودون الحصول عليها من النص حتى تطرح الأسئلة 
حولها. مما يعني تنمية قدراتهم على التمييز بين ما هو أساسي يسأل عنه وما هو 
ثانوي لا يؤثر كثيراً في تلقي النص. وطرح الأسئلة ليس مسألة سهلة. إن طرح 
سوال جيد يعني فهما جيدا للمادة ؛ تمثلا لها وقدرة على استثارة الاآخرين للإجابة. 
وجدير بالذكر أن الطلاب عندما يصوغون أسئلتهم يتولون بأنقفسهم مراجعتها 
والتاكد من قدرتها على جمع المعلومات المطلوبة سواء من حيث أفكارها أو عددها 
أو صياغتها. وتدعم هذه الخطوة سايقتها التلخيص. وتأخذ بيد الطالب خطوة 
للأمام نحو فهم النص. وتوليد الأسئلة هنا عملية مرنة ترتبط بالهدف الذي يتوخاه 
المعلم أو المنهج والمهارات المطلوب تنميتها. القراءة مثلا لها مستويات كثيرة. 
ناك ما سف قبرنء 4 المسطووي و اهناك قدو ونيا مين امورو متاك قر اد ةينا 
وراء السطور. هناك مراحل في القراءة تبدأ بالتعرف ثم الفهم ثم النقد ثم التفاعل 
والتطبيق... وهكذا. ويمكن للمعلم أن يكلف الطالب بتوليد أسئلة تتناسب مع كل 
مستوى أو مرحلة مما سبق. ومن معايير التوليد الجيد للأسئلة أن تستثير الطلاب 
للإجابة وأن تساعدهم على توليد أسئلة جديدة. السؤال الجيد يستثير سؤالاً جيداً 
آخر. ومن المعايير كذلك أن تساعد الأسئلة على الأداء الجماعي وليس فقط الإجابة 
الفردية من طالب معين. ولقد تستلزم الإجابة على الأسئلة الجيدة مراجعة قراءة 
النص للبحث عن الإجابة المناسبة. وهذا أيضاً من معايير جودتها. 

الاستيضاح : 13111638100 ) : ويقصد بيه تلك العملية التي يمستجلي بها 
الطلاب أفكاراً معينة من النص أو قضايا معينة أى توضيح كلمات صعبة أو مفاهيم 
مجردة يصعب إدراكها من الطلاب. وفي هذه العملية يحاول الطلاب الوقوف على 
أسباب صعوبة فهم النص. وبلغة اصطلاحية يحاولون تحديد أسباب تدني انقرائية 
النص. كأن تكون به كلمات صعبة أو جديدة: أو مفاهيم مجردة كما قلنا أو 
معادلات: أو معلومات ناقصة... وغيرها. ومثل هذه الأسباب تدفع الطلاب بالطيع 
لمزيد من القراءة والانطلاق فيها أو التوقف لطرح أسئلة جديدة يستوضح بها 
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الطلاب قضايا أخرى. وتفيد عملية الاستيضاح هذه الطلاب ذوي الصعوبات في 
تعلم اللغة أو فهم نصوصها. ومستويات القراءة ‏ كما سبق القول ‏ متعددة وتندرج 
من قراءة السطور إلى ما بين السطور إلى ما وراءها. ويتفاوت الطلاب بالطبع في 
مسألة التعامل مع النص والمستوى الذي يصلون إليه. وعملية الاستيضاح تساعد 
بلاشك هذا الصنف من الطلاب ممن لايتجاوز قراءة السطور أو مجرد فك الخط كما 


.اه 


نقول. 


التنبؤ : 8601080 : يقصد به تخمين تربوي يعير به الطالب عن توقعاته 
لما يقوله المؤلف من خلال النص. إنه جسر بين ما يعرفه الطالب الآن من النص وما 
لايعرفه منه. وتتطلب هذه الاستراتيجية من الطالب أن يطرح فروضا معينة حول ما 
يمكن أن يقوله الموّلف في النص كلما خطى في قراءته خطوات معينة. وتعد هذه 
الفروض يعد ذلك يمثاية هدف يسعى الطالب لتحقيقه. سواء يتأكيد الفروض أو 
رفضها.. ويعد التنبوٌ أيضاً استراتيجية تساعد الطالب على فهم بنية اللغة وما 
تحمله من دلالات. فقراءة عنوان النص والعناوين الرئيسة والفرعية والإحالات 
والإشارات وغيرها... كل هذا يمكن أن يعد موّشرات يستطيع الطالب من خلال 
فهمها توقعما يرد في النص. وتكمن مهارة الطلاب في هذه العملية في استرجاع 
ما لديهم من معلومات سابقة بالنص وربطها بما يجد أمامهم من معلومات جيدة في 
هذا النصء وكذلك في قدرتهم على التقويم الناقد لأفكار المؤلف وفكلا عرق استفارة 


خيالهم. 


اسه ومنطلقاته 
التدريس التبادلي استر اتيجية تستند إلى مجموعة من الأسس و المنطلقات 
كما يلى : 


1. تدعيم جهود الطلاب يعضها لبعض. 
2. مواصلة دعم المعلم ( أو الخبير ) للطلاب يمجرد البدء في أداء المهام 


3. تضاوّل دعم المعلم أى الخبير للطلاب كلما قطعوا شوطاً في التعلم. إن 
الأدبيات التربوية في هذا المجال تشبه جهود المعلم بالسقالة التي 
يستخدمها البناوٌون في عملية البناء والتي يتخلصون منها بالتدريج كلما 
أكملوا شيئًا في البناء. 
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4. تتعدد مجالات استخدامه سواء زاد عدد الطلاب أو قلوا. ولقد استخدم 

التدريس التبادلي في الحالات الاتية : 

* التدريس للمجموعة كاملة ؛ 

* التدريس لمجموعات صغيرة ؛ 

* التدريس لطالب طالب ؛ 

* التدريس لمجموعات صغيرة يقودها الرفاق. 

5. تستخدم كل استراتيجية من الاستر اتيجيات الأربع التي يشتمل عليها 
التدريس التبادلي في تمكين الطالب من بناء المعنى من النص الذي أمامه 
ومعالجة النص القرائي بالشكل الذي يضمن له حسن فهمه. وجدير بالذكر 
أن هذه الاستراتيجيات الأربع لا تلزم ترتيبا واحدا يتقيد به المعلم. 

6. يفيد التدريس التبادلي بشكل كبير الأنواع الآتية من الطلاب : 

* الطالب الذي يتلقى النص جيداً لكنه بطيء في فهم ما فيه. 
* الطالب بطيء الإدراك في تلقى النص ومن ثم في فهمه. 
* الطالب الذي يتعلم لغة أجنبية. 

* الطالب الذي لا يجيد القراءة لكنه يجيد الاستماع (ينمط تعلمه هو 
السماعي 0160160 /63) ؛ إذ يفهم النص من سما ع مناقشة بين زملائه. 
* الطالب العادي الذي يجيد المهارات اللغوية المختلفة:؛ إن يساعده هذا 

النوع من التدريس في فهم أعمق للنص. 


خطوات التدريس 
تمر عملية التدريس التبادلي بخطوات نجملها فيما يلي : 
1. خلال المرحلة الأولى للاتصال بالنص يتولى المعلم مسؤولية تقديم سوال 
بذكر العنوان ويطلب من الطلاب التنبؤٌ بما يمكن أن يكون تحت هذا 
العنوان من أفكار أى ما يمكن أن يعالجه الكاتب من قضايا. 
2 يقوم أحد الطلاب بالتنبوٌ من خلال عنوان النص. فإذا لم يستطع أحد ذلك 
قام المعلم بقراءة الجملة الأولى من النص سائلاً طالباً آخر أن يتنبا بما 


.هه 
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3 قد يتنبا طالب آخر بشيء.. وعندها يكلف المعلم طالباً آخر أن يستوثق من 
تنب زميله والتأكد من أن الأفكار التي طرحها موجودة في النص. 

4. بعد ذلك يسلم المعلم زمام المناقشة لطالب آخر يثق في قدرته على إدارة 
الحوار. فيتولى الطالب طرح سوّال يطلب منه التنبقٌ بما ورد في الفقرات 
التالية. 

5. يقوم طالب آخر بتلخيص ما وصل إليه الطلابء ثم تقوم المجموعة بالبحث 
عن إجاية سوال كان قد طرحه طالب آخر... وهكذا ... 

6 يتبادل الطلاب والمعلم الأدوار. ويقراأً المعلم فقرةء يقوم طالب بالتنيقٌ 
بالأفكار الأساسية والثانوية» يطرح طالب سوّالاً عن فكرة غامضة أو 
كلمة صعبة أو غيرذلك مستخدماً في ذلك استراتيجية الاستيضاح.ء يقوم 
آخر بتلخيص الفقرات... وهكذا حتى ينتهي النص. 

7 يبدأ المعلم في الانسحاب من الموقف عندما يطمئن إلى قدرة الطالب على 
توظيف الاستراتيجيات الأربع» وأن النص في طريقه لأن يفهمه الطلاب 


جيدا. 
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الفصل السادس 
تطبيقات في تعليم اللغة 


ومقدمة 

استعرضنا في الفصول السابقة من هذا الباب خمس استر اتيجيات تدريسية 
يمكن توظيفها بكفاءة في تعليم اللغة في ضوء المفهوم الاتصالي. وفيما يلي 
مجموعة من التطبيقات في مجال تعليم اللغة العربية لغير الناطقين بهاء سواء على 
مستوى التخطيط له أو التنفيذ أى المتابعة والتقويم. وقد صنفت هذه التطبيقات 
تحت ستة محاور نعرضها فيما يلي : 


أ المتعلم إنسان 

1. منطلقات التعليم الافرادي : 

1. إن جميع الأفراد لديهم قدرة على التعلم: لكن هذه القدرة تتفاوت من فرد 
لآخر. 

2 هناك فروق فردية بين المتعلمين. فقد يختلف المتعلمون في نموهم 
تحصيلهم الأكاديمي» وأنماط تعلمهم, واتجاهاتهم وميولهم... إلخ. هذه 
الفروق الفردية توؤثر بالضرورة على تعلمهم. 

3 يتعلم الأفراد بشكل أفضل عندما يتلاءم التعليم المقدم لهم يما فيه من 
مواقف تعليمية مع كل من المادة التعليمية المقدمة والأنشطة التي يقوم 
بها المتعلمون. ومع اهتماماتهم وميولهم وقدراتهم... إلخ. 

4. إن كل فرد يمكنه أن يعتمد على نفسه في التعلم, إذا أعطي 
يتعلمه. 


مه 
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2. المتعلم محور الاهتمام : 

تحول الاهتمام من التعليم إلى التعلم» فلم يعد محور الاهتمام الآن جهد 
المعلم في الفصل قدر ما أصبح ما يسفر عنه هذا الجهد عند المتعلم نفسه. وصار 
المتعلم وما يتوافر لديه من معلومات وقيم واتجاهات ومهارات هو معيار العملية 
التعليمية الأساسي. ولقد كثرت البرامج التي تركز على الدور الإيجابي للمتعلم بعد 
أن كان سلبياً فيما مضى. وفي مجال تعليم اللغات الأجنبية تتعدد برامج تدريس 
الأقران 16301170 ]766 و التدريس التشاركي [031]16103]01» وغير ذلك من برامج 
تؤكد على المتعلمين أفراداً وجماعات. لقد حلت النظرية البنائية ©/اثأءلاا005© في 
التعلم, والتي تؤّكد على دور المتعلم وإيجابيته وقدرته على أن يتعلم بنفسه, 
وعلى قيمة صناعة المعنى 17311110 763111170.. حلت هذه النظرية محل النظرية 
السلوكية 06731/10115616 التي كانت تؤكد على نمطية السلوك ووحدة الاتجاه تقريباً 
(مثير - استجابة) وعلى التكرار أساساً في تعلم اللغة. 

3. بناء الشخصية : 

قليلة هي طرق التدريس والاستر اتيجيات التي تتعامل مع شخصية الطالب 
ككل, فتنمي لديه مع الجوانب المعرفية قيماً واتجاهات ومهارات تتعدى حدود 
التعلم بمفهومه الضيقء إلى التعلم للحياة. والاستر اتيجيات السابقة هي من هذا 
النوع إلى حد كبير. فالتعلم التعاوني والتدريس التبادلي يعملان على تنمية مهارات 
القيادة عند الطلاب ؛ كيف يوجه مناقشة,. كيف يقود جماعة. كيف ينظم مالديه من 
امكانات ويحسن استثمارها. ولقد يبدو للبعض أن هذا مما لا يحتل موقعاً كبيراً في 
برامج تعليم العربية لغير الناطقين بها.ء إلا أننا نرى عكس ذلك. فلئن صدق هذا 
الكلام في برامج تعليم العربية للكبار فهو لا يصدق في بر امج تعليمها للصغار. 

وتشهد البلاد الأفريقية والآسيوية المسلمة وكذلك الجاليات العربية الإسلامية 
تجارب لتعليم اللغة العربية للأطفال من غير الناطقين بها. والطفل سهل التشكيل 
والطفولة مرحلة بناء القيم والاتجاهاتء ولا شك أن تطبيق الاستراتيجيات السابقة 
سوف يسهم في بناء شخصياتهم, وتنمية القدرة على القيادة بينهم. 

4. جمهور الاستراتيجيات : 


تصلح استر اتيجيات التدريس السابقة لجميع الدارسين في جميع المستويات 
بشكل عامء و لكن بعضها يكون أكثر فائدة لجمهور معين» ذي خصائص معينة أو في 
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مستويات معينة. من ذلك مثلاً استراتيجية التدريس التبادلي؛ إذ تصلح بشكل أكبر مع 
الضعاف من الطلاب أو ذوي صعوبات في التعلم والمتأخرين دراسياً. ولا يستطيعون 
اللحاق بزملائهم في المستوى الذي يدرسون فيه (مبتدئ / متوسط / متقدم). 

5.المتعلم شريك : 

يتجلى هذا في استراتيجية التدريس التبادلي» ولقد سميت الطريقة بالتدريس 
التبادلي حيث تعتمد في أساسها على تبادل الأفكار ووجهات النظر بين الطلاب 
والمعلم وبين الطلاب يعضهم البعض. وتبادل الأفكار من أهم مصادر الإثراء 
الفكري. ولعل كلمة عباس محمود العقاد عن أسباب القراءة عنده تصلح هناء يقول 
العقاد : «لست أهوى القراءة لأكتب... ولا أهوى القراءة لأزداد عمراً في تقدير 
الحساب. وإنما أهوى القراءة لأن عندي حياة واحدة في هذه الدنياء وحياة واحدة 
لاتكفيني.. ولا تحرك كل ما في ضميري من بواعث الحركة...». إلى أن يقول : 
«فكرتك أنت فكرة واحدة. شعورك أنت شعور واحد.. خيالك أنت خيال فرد إذا 
قصرته عليك.. ولكنك إذا لاقيت بفكرتك فكرة أخرى.. أو رقيت شعورك شعوراً آخر 
أو لاقيت بخيالك خيال غيرك فليس قصارى الأمر أن الفكرة تصبح فكرتين أو أن 
الشعور يصبح شعورين أو أن الخيال يصبح خيالين.. كلاء وإنما تصبح الفكرة بهذا 
التلاقي مئات الفكر في القوة والعمق والامتداد». وحديث العقاد هذا يؤّكد ضرورة 
إشراك الطلاب في التعليق على النصء في التنيقٌ بما فيهء في استيضاح غوامضه.. 
فناتج عقلين بلاشك أفضل من ناتج عقل واحد وناتج ثلاثة أفضل من اثنين... إن 
الاستماع لأفكار الدارسين في برامج تعليم العربية لغير الناطقين بها خاصة في 
المستوى المتقدم يتيح الفرصة لتحقيق أكبر قدر من الثراء الفكري بينهم... كما 
يفتح المجال لإبداعات كثيره وغير مألوفة وتضيف أحياناً للنص ذاته. 

6.الغروق الفردية : 

من بين التضمينات الأساسية لاستر اتيجيات التدريس السابقة» التمشي 
مع إيقاع الحركة ومعدل التقدم ومستوى القدرات التي يتمتع يها كل طالب» 
فضلاً عن مراعاة أنماط التعلم وأساليبه بين الطلاب. إن هناك, كما ورد في 
الأدبيات النفسية والتربوية: ثلاثة أساليب أو أنماط للتعلم يتوزع الطلاب بينها. 
فمنهم من هو بصري التعلم 316160 6/6 ؛ أي يستوعب المادة أكثر كلما استقيلها 
ببصره. وهناك سمعي التعلم 0160160 63 ؛ أي يستوعب المادة كلما تلقاها 
بأذنه. وهناك النمط الحركي 617686 ؛ أي يتعلم بشكل أفضل كلما قام يأداء 
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حركيء كأن يمسك قلماً يضع به خطوطاً معينة؛ أو يلخص وهو يقراأًء أو يضع 
إنقار حرفل لمأن قير ذلك 

وبالمثل. فإن هناك قدرات مختلفة تتوز ع بين الطلاب» ومستويات من الإيقاع 
فكفاوكة: فهناك تتريخ التحوكة هناك تطيكيا برقع هتاك نازوف فى مستوى الققدء 
في التحصيلء فمن الطلاب من يبطئ في استيعايه لكنه شديد التذكر لما يستوعيه, 
وهناك سريع الاستيعاب ومن ثم فهوء إلى حد كبيرء سريع النسيان.... وهكذا. 
وتؤكد الاستراتيجيات التدريسية السابقة على أن الفرد هى محور الاهتمام. ومن ثم 
فا ورعلن ندعل حر زعاة قن كلاد يظظلف دورق كناد لمهم ةفك ين 
إيقاع تدريسه بما يتناسب مع إيقاعات الطلاب. ويقدر ما لدى كل واحد منهم من 
ضعفء مشجعا ما لديه من قوة... 


ب) علم النفس الحديث 

1. علم النفس اللغوي : 

لم يعد مقبولاً الآن ونحن نعالج قضايا تعليم اللغة العربية لغير الناطقين بها 
أن نقتصر على ما يسفر عنه البحث العلمي في مجال المناهج وطرق التدريس أو 
حتى في مجال الدراسات اللغوية؛. متجاهلين مجال الدراسات النفسية. ولئن كنا 
قديماً نستضيء بأبحاث علم النفس اللغوي أو علم اللغة النفسيء على ما بينهما من 
فروق دقيقة؛ فإننا اليوم أحوج إلى متابعة حركة البحث العلمي في هذا المجال. 
ومنذ أكثر من ربع قرن من الزمان ألفت الخبيرة العالمية في تعليم اللغات الأجنبية 
ويلجا ريفرز 10أ636 1[ 30011306 ا 01وأع01 300 /[0100علا85 عط 1 ,5اع/ 8 103 للا 
علم النفس وتعليم اللغة الأجنبية. ولفتت الأنظار إلى ضرورة الاهتمام 
بالدراسات النفسية وتطبيق نتائجها في مجال تعليم اللغات الأجنبية. ولقد أثار هذا 
الكتاب ما أثارء وتوالت بعده دراسات في علم النفس اللغوي وتطبيقاته في تعليم 
اللغات الأجنبية مما يعد موّشراً لاتجاهات حديثة في تعليم هذه اللغات, ومازال 
ميدان تعليم اللغة العربية لغير الناطقين بها بمنأى عن هذا كله إلى حد كبير ! 

2 علم النفس المعرضي : 


ينبغي متايعة المستجدات في مجال علم النفس المعرفي -/ا5 6/ا]0911) 
/101090. و التفكير في التطبيقات المناسبة لنتائج البحث العلمي في هذا المجال» 
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و العمل على مو اكبة أساليب تعليم اللغة العربية للاتجاهات الجديدة في علم النفس 


3. لبعد الوجداني: 


لا يقل البعد الوجداني 0010337 3160116 أهمية عن البعدين: المعرفي 
والنفسيء الحركي أو المهاري. بل يزداد خطورة في بعض الأحيان حين يهمل 
التربويون قدره أو يقللون من شأنه. إن الاستراتيجيات السابقة تركز على فردية 
المتعلم يما تتسع له هذه الكلمة من معان وبما تشتمل عليه من مهام. وعلى رأس 
هذه المهام مراعاة الميول والاهتمامات عند الدارسين. وتجمع الاستراتيجيات 
السابقة على ضرورة مراعاة هذه الميول والاهتمامات سواء عند اختيار المادة 
التعليمية أو عند اختيار الأساليب التدريسية أو عند التكليفات والمهام أو غيرها. 
ولعل هذا يستلزم ما يلي : 

1. يذل مزيد من الاهتمام للاتجاهات والقيم والميول والدوافع وسمات 
الشخصية وغيرها من جوانب وجدانية تعد مقوماً أساسياً من مقومات 
نجاح أي برنامج لتعليم اللغة العربية لغير الناطقين بها. 

2 الاهتمام بتحديد أساليب التعلم بين الدارسين وطرق معالجة المعلومات 
عندهم وتصميم البرامج التي تراعي هذه الأساليب و الطرق حتى تضمن 
تعلماً أسرع وأكفا للغة العربية. 

3. إجراء مزيد من الدراسات حول البعد الوجداني في تعليم اللغة العربية 
لغير الناطقين بها في محاولة لصياغات إجرائيه للأهداف الوجدانية 
لتعليم العربية, وكذلك أساليب تحقيقها وطرق قياسها. إن الجانب 
الوجداني ظل ومازال إلى حد كبيرء مفتقراً إلى المعالجة في برامج تعليم 
العربية لغير الناطقين بها. ولعل من أسباب ذلك صعوبة التحديد الإجرائي 
لمفاهيمه قياساً لما يحظى به الجانبان الآخران : المعرفي والمهاري. 


4 الاختبارات والمقاييس : 


ضرورة تدريب العاملين بمراكز تعليم اللغة العربية على استخدام الأدوات 
والاختبارات والمقاييس التي تساعد على التحديد الدقيق للحاجات اللغوية عند 
الدارسينء: وأنماط التعلم السائدة بينهم. واستعداداتهم لتعلم اللغات الأجنبية, 
وتوقعاتهم منهاء وغير ذلك من جوانب تعد مؤشرات لازمة تصمم في ضوئها برامج 
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تعليم اللغة بمختلف عناصرهاء أهدافاً, ومحتوىء وطرق تدريس وتقويم. وهذا لا 
يتحققء بالطبع: إلا إذا توافرت هذه الأدوات والاختيارات والمقاييس. وهذا أيضا 
يستلزم من مراكز ومعاهد تعليم اللغة العربية أو كليات إعداد معلميها وخبرائها ما 
0 

أ) الحصول على نسخ من هذه الأدوات الأجنبية المقننة وتوفيرها في مراكز 
تعليم اللغة العربية. فقد يكون من بين الدارسين في المستوى المبتدئ 
خاصة من تصلح معه هذه الأدوات. 

ب) مراجعة المحتوى الثقافي لهذه الأدوات الأجنبية قبل تبنيهاء خاصة في 
البلاد العربية والإسلامية؛ وإجراء التعديلات اللازمة لها يما يجعلها 
مناسبة لثقافتنا العربية الإسلامية أو على الأقل لا تتعارض معها. 

ج) البدء في إعداد مجموعة متنوعة من هذه الأدوات والاختبارات 
والمقاييس خاصة لبرامج تعليم العربية لغير الناطقين بهاء وتشجيع 
مراكز البحث العلمي على تقنينها حتى تساعد على تطوير الأداء في هذه 
البرامجء ذلك أن الافتقار لهذه المقاييس والاختبارات يمثل أحد الأسباب 
الرئيسة المعوقة للتطوير المستمر. 

5. تطوير أساليب التدريس : 

الوقوف على المستجدات في مجال تدريس اللغات الأجنبية من حيث 

استراتيجيات التدريس ومداخله. مما يعتمد أساساً على الجوانب الوجدانية في 
تعليم هذه اللغات مثل الطريقة الإيحائية 3أ51000065]00360: والمدخل الإنساني 
1 ]315لا لاء وطريقة الاستجابة الحركية الكلية أقع أولاط8 ا8أ0 1. 
والمدخل التفاعلي 11]6/36][16!» وغيرها من الاستر اتيجيات و المداخلء و العمل على 
ترجمتها في برامج تعليم العربية لغير الناطقين بها. 


ج) أساليب التعليم والتعلم 
1. مفهوم التعليم : 
قد يتبادر إلى الذهن أن مصطلح “التعليم” له معنى واحد. بينما هى في واقع الأمر 
له معنيان يختلف كل منها عن الآخر حسب السياق. ولننظر معا في الجملتين الاتيتين : 
- علّم المدرس قواعد النحو العربي للطالب. 
- علّم المدرس الطالب قواعد النحى العربي. 
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ليست الجملتان متمائلتان و إن بدتا كذلك. ففي الأولى علم المدرس قواعد 
النحو لطالب معين: وليس بالضرورة أن يكون الطالب تعلّمها . بينما في الثانية علم 
المدرس الطالب القواعد مما يعني أن الطالب قد تعلم القواعد بالفعل. 

وماذا يعني ذلك ؟ يعني أن ما نتخيل أننا علمناه للطالب قد لايكون هو ما 
تعلمه الطالب. ذلك أن هناك متغيرات كثيرة تت تتوسط بين الطالب وخيرة التعلم. وقد 
يتعلم الطالب القواعد من مصادر أخرى, وقد يرد بخبرات تربوية تزيد عما أراد 
المعلم علماً وخبرة. مما يفرض علينا ونحن نعلم طلابنا اللغة العربية أن نوفر كافة 
المتغيرات البيئية التي تساعدهم على التعلم دون أن نعول كثيراً على ما يجري عن 


عمد في حجرة الدراسة. 
2 التدريس كعملية : 


التدريس ليس مجرد ناتج 000100 بقدر ما هو أيضاً عمليات 7]00655, وقد 
يتعلم الدارس من العمليات أكثر مما يجني من النتائج. إن الاستراتيجيات الأربع 
في طريقة التدريس التبادلي مثلاً (التلخيص / توليد الأسئلة / الاستيضاح / التنبوٌ) 
يجني الدارس من وراء كل منها شيئاً سواء كانت معلومة أو مهارة لغوية أو ثقافة 
أى قيمة واتجاهاً... أو غير ذلك كله. مما يجعل معلمي اللغة العربية للدارسين في 
أي مستوى يولون العمليات التعليمية أهمية خاصة دون أن يكون الناتج النهائي 
هدفهم. ليست العبرة في نهاية المطاف بحفظ عدد من الكلمات أو أداء مهارة لغوية 
معينة أو التقاط أفكار معينة... ليس هذا هو التعليم وليست هذه اللغة. 


3.التعلم بالمجموعات: 

التعلم بالمجموعات فلسفة تتبناها كل من استر اتيجيتي التعلم التعاوني 
والتدريس التبادلي. ويرى في كل منها أن يترواح عدد أفراد المجموعة الواحدة ما 
بين أربعة وستة أفراد. ويفضل ألا يكونوا متجانسين؛ ولذلك أيضاً فلسفة. وتمكن 
هذه الفلسفة في أن الاختلاف,. وليس التجانسء من شأنه إثراء خبرة التعلم 
والمساعدة في يبناء شخصية الطلاب أيضا. فالضعيف منهم يقتدي بالقوي, 
وتستثيره المنافسة فيبذل جهودا أخرىء والعارف منهم يزود غير العارف بمالديه.. 
وهكذا.. وفي فصول تعليم العربية لغير الناطقين بهاء تجد ترجمة لذلك. ولقد مررنا 
بهذه الخبرة عند دراستنا في جامعة مينسوتا بأمريكاء حيث كان توزيع المجموعات 
بيننا ينطلق من الاختلاف وليس التشابه. فهذا طالب من مصرء وذلك من فرنساء 
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وهذه طالبة من ألمانياء وأخرى من سويسراء وثالثة من كولومبيا بأمريكا الجنوبية, 
ورابع من أسبانيا... وهكذا. كما تعددت مستوياتنا التعليمية» فهذا درس مقررات 
سابقة وآخر لم يدرسء وهذا يتقدم في تحصيله وآخر متوسطء وهكذا. ولقد ساعد 
ذلك بكل تأكيد على صقل شخصياتنا وعلى تنمية مهاراتنا اللغوية والاجتماعية. 

4. روح الفريق : 

الكووينى التوادلن و تعن العشاوفى من الأسك فتهي الطن تنس لد 
الدارسين روح الفريق. ومن شأن ذلك تنمية وتعميق المهارات اللغوية بين 
الدارسين: وإثراء أفكارهم بعضهم بعضاً. ومعالجة أشكال القصور بين الضعاف 
منهم حيث تنشاً منافسة محمودة بينهم, فضلاً عن تنمية الإحساس بالآخرين وروح 
المشاركة وتقدير كل منهم للآخرين ودعم العلاقات الاجتماعية بينهم. 

إن الدارسين في برامج تعليم اللغة العربية لغير الناطقين بها يأتون عادة من 
مجتمعات مختلفة. ويمثلون جنسيات متفاوتة. وينطقون لغات متعددة. وينتسبون 
لعرقيات متبانية 0101005 0116]©: وكل هذا التفاوت تذوب آثاره السلبية في مثل 
الاسكر اكيميات التوويدية اسايق 


5. المنحى التكاملي : 

تفرض علينا الاستراتيجيات السابقة غلبة النظرة التكاملية في تعليم 
المهارات الإنسانية في مختلف المجالات. لقد سادت حتى وقت قريب نظرية التحليل 
الدقيق للمهاراتء و التجزئة لما يقدم فيها من برامج التدريب ومناهج التعليم» وذلك 
منذ قدم سمبسون وزملاوٌه تصورهم للمجال النفسي الحركي -00 85/001700 
0 واختلف الموقف الآن. وأصيحت النظرية التكاملية 16013016 والتحليل 
الكلي 073610 في مقايل النظرية التجزيئية والتحليل التفصيلي 303|[/515 -171610. 
وصار من مكونات عملية تعلم اللغات ما يسمى بتحليل الخطاب -/إ|303 0156010156 
5ه وتحليل الأعراف والتقاليد الثقافية والاجتماعية |3]لا ]الا - 50210 وغيرها 
من أشكال التحليل الكلي للظواهر. وكان لابد أن ينعكس هذا على تعليم اللغات 
الأجنبية بشكل عام وتعليمها لأغراض خاصة بشكل خاص. 

6.التدريس بالحوار: 

التدريس بالحوار من أهم ما يستفاد من استر اتيجية التدريس التبادلي. 
فالحوارات ليست مجرد ممارسة لموقف اتصالي بين فردين: وإنما هي في ذاتها 
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استراتيجية تدريسية تتعدى قيمتها مجر د توصيل الأفكار إلى تنميتها وإلى 
اكتساب قيم كثيرة مصاحبة للحوار ذاته. فيصبح علينا عند إعداد المواد التعليمية 
أن يحتل الحوار مكانة خاصة فيهاء وكذلك عند إعداد التدريبات اللغوية يصبح 
للحوار دور كبير. 

7 الجزئية والكلية في اللغة : 

تميز الأدبيات في مجال تعليم اللغات الأجنبية بين مفهومين هما : التعلم 
الجزئي للغة 3110| 30010306| 171610 والاستعمال الكلي لها 30910306| 360 الا عدنا 
ويقصد بالمفهوم الأول إلمام الطالب بمجموعة من المفردات و التراكيب و القواعد 
اللشوية نضوا ومندرفا وإمتلاء وكلاغة: ويعفن النمحعوصن الأدبية: .. وغير ذلك من 
جزئيات متناثرة لا تكون في مجموعها لغة للاستعمال, وإن كانت أساساً للاستعمال 
اللغوي نفسه دذَلَك أن الجؤكحات المكتائرة كس :ريصوين| لغويا خاملا ولميت قاعلا نشطا , 
أما الاستعمال الكلي للغة فيقصد به التوظيف المناسب لمكونات هذا الرصيد واستعماله 
في مواقف اتصال تتكامل فيه عناصر اللغة وتتفاعل بشكل يجعل منها منظومة واحدة, 
أى قطعة موسيقية متكاملة, وليست أصواتاً تنتجها آلات متفرقة. والتحدي الذي يواجه 
تعليم اللغة العربية لغير الناطقين بها في ضوء الاستر اتيجيات التدريسية السايقة هى : 
كيف نحول تعليم اللغة من مجرد جزئيات متناثرة ووحدات منفصلة إلى كل متكامل يتم 
توظيفه في مواقف اتصال حقيقية أو شبه حقيقية ؟ كيف نحقق التوازن بين متطلبات 
استراتيجية التعليم الإفرادي والتي تنص على تفريد التعليم وخصوصيته وبين مواقف 
الاتصال التي تحتم المشاركة بينه وبين غيره ؟ هل ثمة صعوبة في توفير فرص 
الاتصال الحقيقي باللغة عندما نستخدم التعلم الذاتي ؟. إن المفهوم الأول ؛ أي التعلم 
الجزئي للغة يمكن تحقيقه مع أي طريقة من طرق التدريس أو استراتيجية من 
استراتيجياتها .ولكن المفهوم الثاني أي الاستعمال الكلي للغة هو الذي يتطلب خطة 
وير كاسها نتفق يكل كاكين حوود الكفاي المقون أو المادة اللغوية المتناثرة. ويستلزم 
تطبيق أساليب مبتكرة من النشاط داخل الفصل وخارجه وتوظيف إمكانات البيئة 
المحيطة بما فيها من ناطقين بالعربية» أو مصادر مختلفة للثقافة العربية الإسلامية. 

8 التلقي والابداع : 

سجلت الأدبيات التربوية الأدبية نظريات كثيرة تفسر ظاهرة التلقي. وليس 
هنا مجال الإسهاب فيهاء ولكننا نقف أمام نظرية من أحدث نظريات التلقي 
ومؤّداها أن القارئ هى الذي يصنع المعنى. فالنص في ذاته لا يحمل أكثر من 
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أى يقدر على استيعابه» أى يتماشى مع خلفية سابقة. على أية حال ترى هذه النظرية 
أن للنص لغة واحدة ولكن له معاني عدة تزيد بزيادة متلقيه. 


واستراتيجية التدريس التبادلي تستوحي هذه النظرية. وترى أن الطلاب وهم 
يتعلمون يريدون حواراً مع بعضهم البعض فيخرجون من الحوار بمعان جديدة 
وأفكار مبتكرة:؛ بل قد يخ رجون من الألفاظ بدلالات تتخطى حدود ما تحمله أو ما 
تصور الكاتب أنها تحمله. ومن أهم ما تتوخى هذه الطريقة تنميته من مهارات عند 
الطالب. قدرته على بناء المعنى من النص أكثر من مجرد تلقيه. إن تلقي النص 
استماعاً أو كلاماً. لم يعد مجرد مهارة سلبية استقبالية, ولكنه مهارة إيجابية 
إنتاجية..وفي فصول تعليم العربية لغير الناطقين بها تتجلى قيمة هذه 
الاستراتيجية. حيث تتعدد خبرات الدارسين وتتفاوت خلفياتهم المعرفية وأطرهم 
الثقافية. ومن ثم يعكسون على النص هذا كله. فتتعدد التأويلات والرؤّؤى؛ ويصير 
النص القرائي قابلاً لأن يعبر عن كل هذه الثقافات. 

9. مهارات الدراسة : 

مهارات القراءة للدرس من أهم ما تعتني به استر اتيجيات التدريس السابقة. 
فالتلخيص وصياغة السوّال وطرحه ومهارة الإجابة عنه., واليات الاستيضاح 
والتمييز بين الأفكار الرئيسية والثانوية والتنبوٌ بالمعنى» وغيرها من مهارات: هذا 
كله مما تحرص عليه استراتيجية التدريس التبادلي وتنميته عند الطالب. ومهارات 
القراءة للدرس أو مهارات الدراسة:؛ مما لا يستغني عنه طالب. بل إن الافتقار إلى 
اكتسابها من شأنه حرمان الطالب من كثير من أوجه الخير في العملية التعليمية. 


0. صياغة السؤال وطرحه : 

يعد توليد الأسئلة إحدى الاستراتيجيات الفرعية لاستراتيجية التدريس 
التبادلي. والسؤّال كما تدل الملاحظة وتثبت الأدبيات فن له استراتيجيات يمكن 
تعلمها. وهناك بعدان للسؤّال : صياغته وطرحه. وكلاهما يشتمل على مهارات 
يتفاوت مدى تعقيدها. إن صياغة السوّال فن بحد ذاته وليس أي سوال يطرحه 
المعلم بقادر على أن يحقق هدفه. وتتفاوت صعوبة الصياغة يتفاوت متغيرات 
كثيرة منها مستوى الدارسين (مبتدئ / متوسط / متقدم). وأعمارهم (أطفال / 
كبار). ونوع المادة العلمية (أدبية / علمية), ونوع الأسئلة (مقالية / موضوعية), 
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وغير ذلك من متغيرات. كما أن طرح السؤّال نفسه له مهارات ينبغي اكتسابهاء وهذا 
كله من بين ما تهتم به استراتيجية التدريس التبادلي. 


د) التقويم 

1. تنوع أساليب التَقَودِ 1 

ينبغي أن تتنوع أساليب التقويمء فلم تعد المدارس و المعاهد والجماعات 
أسيرة للاختبارات التحصيلية أو الأشكال التقليدية التي يقاس يهامدى تقدم 
الطالب. صار هناك اهتمام بالتقويم الذاتي 35565501611 - 56|1: وتقدير الحاجات 
6605-5551 والسجل التقويمي 0000 فضلاً عن شمول التقويم 
وتغطيته مختلف جوانب التقدم عند الفرد بما في ذلك قراءاته الخارجية: وميوله 


ولهذا بالطبع مردوده في برامج تعليم اللغات الأجنبية» ووجد طريقه سهلاً. 
فتعددت الكتابات حول التقويم الذاتي والسجل التقويمي في هذا المجال. 

2 الاستراتيجيات والتقويم : 

تصلح بعض أساليب التقويم في بعض الاستر اتيجيات بشكل أفضل. ففي 
استراتيجية التدريس التبادلي يصلح اختبار التتمة ]65 1 1056) بشكل أفضل. إذ 
يتضمن النص مجموعة من الفراغات التي وردت بشكل منظم والتي يكلف الطالب 
بتخمينها حتى تستقيم الجمل ويكتمل النص. وفي هذا الاختبار قياس لمدى قدرة 
الطالب على التنبوٌء وهي إحدى الاستر اتيجيات الفرعية لاستراتيجية التدريس 
التبادلي. 

3. تقويم الفرد بنفسه : 
أدائه بالنسبة لزملائه. وفي التعليم الإفراديء أياً كانت نماذجه. يتم تقويم الطالب 
بالنسبة لنفسه. إذ ليس ثمة منافسة بين الطلاب إلا فيما يدعم التعاون بينهم. الأداء 
إذن يقوم حسب ما يتحقق للطالب من تطور ونمو؛ وليس حسب ما يتحقق عند الآخرين 
من هذا التطور والنمى. و المنطلق الذي يستند إليه هذا الأسلوب من التقويم هو أن كل 
طالب لديه إمكانات للتعلم» وليس في الأسرة الإنسانية من هو عاجز عن ذلك؛ على حد 
قول ويلجا ريفرز : "/إ|أ3!10] 0310الاط 56 مأ 5/ع 001-1631 ماع36 عتعط [". 
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4. استمرارية التقويم : 

التقويم عملية مستمرة. قد تبداً قبل العملية التعليمية ذاتهاء عند ما نتأكد من 
توفير عناصرها أولاً. وتتشق طريقها في أثناء هذه العملية التعليمية ليصبح التقويم 
تكويناً بنائياً ثم يختم هذه العملية ليصبح تقو قويننا اميا . وتلتقي الاستراتيجيات 
السابقة على أهمية أمرين : استمرارية التقويم, وتدرجه. ففي استراتيجيات 
التدريس التبادلي مثلا يقوم المعلم بتقويم أداء الطلاب في كل استر اتيجية فرعية 
(التنبو / توليد الأسئلة / التلخيص / الاستيضاح). ثم تقويمهم بشكل كلي إجمالي 
(جشتالتي). وكذلك في الاستراتيجيات الأخرى كالتعلم التعاوني والتعلم الذاتي» 
يأخذ التقويم مجاله في كل خطوة تعليمية 

الجدير بالذكر هنا أن استر اتيجية التدريس التبادلي تنظر إلى التقويم على 
أنه عملية بنائية تعليمية وليس مجرد عملية تقديرية حكمية. فالتدرج في التقويم 
- وهو ما توصي به هذه الاستراتيجية ‏ يساعد الطالب على تصحيح مساره كلما 
كان التقويم سلبيا أو الأداء دون المستوى. 


هل) المعلم 

1.المعلم ميسر: 

التعلم الإفرادي والتعلم التعاوني والتدريس التبادلي تعتمد كما سبق القول 
على الطالب في تحصيله اللغوي و الثقافيء, والمعلم مجرد ميسر 301113601 للعملية 
التعليمية: إنه كما قال المثل العربي : المعلم كالمسن يشحذ ولا يقطع. ولكن هل 
معنى التيسير هنا السلبية المطلقة للمعلم وتركه الحبل على الغارب ليفعل الطالب ما 
يشاء ؟ كلا بكل تأكيد.. إن المعلم في استر اتيجية التعلم التعاوني يقوم بدور آخر 
بعد توزيع الطلاب على مجموعات. يقوم بالمرور عليهم مجموعة مجموعة. فيرصد 
مستوى الأداء ويقف على المشكلات التي تواجه المجموع كمجموعة والأفراد 
كأفراد. ويعطي كلا منهم التغذية الراجعة المناسبة. 


2 اتجاهات المعلم : 


المعلم في كل هذه الاستراتيجيات قدوة يحتذى به ونموذج يقتفي الطلاب 
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يستطيع أن يوظف هذه الاستر اتيجيات, التعلم الإفرادي والتعلم الذاتي والتعلم 
التعاوني... وغيرهاء إن لم يكن هو نفسه مؤمنا بها معتقدا في منطلقاتها واثقا في 
قدرتها على تحقيق أهدافها. ومن أهم ما ينبيغي أن يتصف به المعلم في 
استر اتيجيات التعليم الإفرادي والتعليم الذاتي ما يلي : 

1. يكون لديه عادة اتجاهات إيجابية نحو التعلم يشكل عام. 

2. يتقيل تكليف الدارس بمسؤوليات اتخاذ القرار. 

3. يعبر عن التزامه يتحقيق الأهداف. 

4. يساعد الدارس على التخلص من الشعور بالنقص أو عدم القدرة على 

التعلم. 
5. يرفع من مستوى دافعية الدارس للتعلم. 
6 كيرا تسكع اداوس على أن يوق عدن يسن كلت يتتخيدل أساضة 
المسؤولية ويتحرك بإيجابية ويحرص على إظهار إنتاجية واضحة. 

3.لتفاعل بين المعلم والطلاب : 

تلتقي الاستراتيجيات السايقة. خاصة التعلم التعاوني والتعليم التبادلي» 
على أن التعليم عملية مشاركة يتحمل فيها كل طرف مسؤولية؛ معلماً كان أم طالباً. 
إنه تفاعل بين المعلم والطلاب» وبين الطلاب يعضهم وبعضء وذلك في مختلف 
مراحل الاستراتيجية: بدءا بالتخطيط؛ ومرورا بالتنفيذء وتوفير فرص التعليم 
الجيدء وانتهاء بالتقويم والتطوير. 

إن التعلم التعاوني خاصة:ء يساعد المعلم فيه الطالب. ويساعد الطالب بدوره 
المعلم. ويساعد الطالب الطالب. إنه يتضمن نشاط الجماعة الصغيرة: والتفاعل 
الثنائي بين كل طالبين: وإلقاء التعليمات للمجموعات الكبيرة: بل قد يترك طالب 
للعمل وحده بعض الوقت مادام يؤثر ذلك, كما يشارك الطلاب زميلهم فيما توصل 
إليه من اكتشافات أو أفكار ميتكرة. 

والحقيقتان اللتان تتأكدان في هذا السياق هما : 

- أن الجميع يشعر بالنجاح في أثناء التعلم, لأن كلا منهم لديه ما يقدمه. 

- أن الاتجاهات الإيجابية نحو تقبل المسؤوليات لا تتكون إلا بممارسة 

المسؤّولية بالفعل وتحمل آثارها.. 
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4. أدوارالمعام : 

إن المعلم مطالب في برامج تعليم اللغة العربية لغير الناطقين بهاء وفي ضوء 
الاستراتيجيات التدريسية السابقة بالقيام يما يلي : 

أ) تحديد أهداف وغايات التعلم. 

ب) إعداد المواد التعليمية. 

ج) التفكير في طريقة استخدامها. 

د) متابعة أداء الطالب وتسجيل ذلك 8660105 60 أم66 6. 

ه) تقويم مدى التقدم. 

و) توزيع الوقت على المهام. 

ز) توزيع المهام. 


و) التقدم التكنولوجي 

1. بين العلم والتقانة : 

لم يشهد التاريخ مرحلة تتضاءل فيها المسافة بين العلم و التكنولوجيا مثلما 
شهد في هذه المرحلة. فما أن تنتهي التجربة في مختبرات العلماء حتى تجد سبيلها 
للتنفيذ. خاصة في مجال الاتصال. وتتعدد أساليب الاتصال وتقنياته سواء في 
مجال الإعلام أو مجال التعليم أو في مجال الاتصال الشخصي. فهناك القنوات 
الفضائيةء و هناك شيكة المعلومات الدولية 8أ©0716/7! (الإنترنت). وهناك شيكات 
المعلومات الداخلية وغيرها كثيرء. وهناك التقنيات التعليمية الحديثة. كل هذا 

ويفرض هذا علينا تحديث أساليب تعليم اللغة العربية وتوظيف التقنيات 
يرامجناء وتعد برامج لتعليم العربية عبر القنوات الفضائية. 

2. التعليم عن بعد : 

ينبغي تصميم برامج تعلم العربية عن بعد 63]110!| 015]8066» ورصد 
الإمكانات المادية اللازمة لعدد من هذه البرامج الموزعة على عدد من المناطق. في 
ضوء الدراسة العلمية لتجمعات المهتمين بتعلم العربية والقادرين على تعليمها. 
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3. موقع العربية: 

أصبح التوسع في استخدام أجهزة الإعلام الحديثة والتقنيات المتطورة 
لإعادة موقع اللغة العربية في الدول التي بدأت تنحسر فيها ضرورة لازمة. ففي 
دراسة جيدة حول الجامعة الإفريقية كشركة متعددة الجنسيات يقول علي 
المزروعي : «مع أن اللغة العربية أكثر اللغات انتشاراً في القارة الإفريقية, إلا أن 
هذه اللغة لم تحظ باهتمام يذكر في المناهج التعليمية الإفريقية جنوب الصحراء. 
بل إنها لم تجد اعترافا من الأقطار المحاذية للمناطق المتحدثة بالعربية أو من 
الأعداد الكبيرة من المسلمين القاطنين في تلك الاقطارء ويبلغ عدد أفراد الجالية 
الإسلامية في نيجيريا ملايين أخرى من الأقطار المحاذية لهاء ومع ذلك فقد فضلت 
الجامعات النيجيرية الدراسات اللاتينية والإغريقية على الدراسات العربية». وليس 
الأمن مقخضيو على ذلك كل :إن هناك جنير دا يذل الآن وبضرواة شديدة لإقصاء 
المسلمين في إفريقيا عن تعلم اللغة العربية وتشجيع تعلم اللغات الأخرى 
كالإنجليزية والفرنسية:؛ ويلقى هذا دعما حتى من بعض الحكومات. ولقد بلغت 
الحرب ذروتها عندما بدأت بعض اللغات الإفريقية تتحول عن الحرف العربي الذي 
كانت تكتب به إلى الحرف اللاتيني كالسواحيلية مشلا. ولقد آن للمسؤولين عن نشر 
العربية وثقافتها أن يبذلوا مزيداً من الجهدء ويرصدوا مزيداً من الإمكانات 
ويواكيوا التقدم التكنولوجي في مواجهة هذه الحملات. 

4.الهجوم على العربية : 

ينبغي رصد أشكال الهجوم التي تتعرض لها اللغة العربية و الثقافة العربية 
الإسلامية عبر القنوات الفضائية المعادية ووضع البرامج التي تتصدى لها. 

5. فناة فضائية : 

ينبغي التفكير في إنشاء قناة فضائية لنشر اللغة العربية والثقافة العربية 
الإسلامية. وتتحمل تكاليفها المنظمات العربية والإسلامية. 

6 عبادئ لاستخدام الانترنت : 

أ) ضرورة إمكانية وصول كل طالب في الفصل عن بعد إلى الإنترنت و.شبكة 
الويب من حاسوب خاص به يوجد في المنزل أو في العملء أى متاح له في 
المدرسة أو الكلية» حيث يؤثر ذلك على مدى نجاح التعليم عن بعد في 
توصيل رسالة إلى الطالب. 


- 210 - 


ب) إمكانية مواجهة الطلاب للتحديات المتزامنة لتعلم مهارات الحاسوب» 
والبرمجيات الجديدة: والاتصال على الخط المباشر بطريقة ملائمة. 
ووذلك تاكسيح حل مشكلاة» المسا مؤت المتعقيد ة جدزء| استاسينا هن 
المسؤوليات التعليمية العادية. وفي هذا السياق تعتير إمكانية إقامة 
مؤتمرات حاسوبية للمناقشات في الفصل الدراسي عن مشكلات الأجهزة 
والبرمجيات المعنية وسيلة لمساعدة الطلاب في حل المشكلات. 


ج) قد يتردد بعض الطلاب للمساهمة في مؤتمرات الحاسوب أو بالبروتكولات 
المناسبة. لذلك يجب تشجيع الطلاب على استخدام خدمات الإنترنت 
والويب المختلفة والتعرف على بروتوكولاتها عند البدء في التعلم عن يعد 
حتى يتغلبوا على عوامل الإحباط التي قد تواجههم. وقد يتم ذلك بتحديد 
عدد من الاتصالات لاستخدام البريد الإلكتروني مثلاً. مما قد يشجع 
وينشط المشاركة الإيجابية. 


د) يساعد البريد الإلكتروني المدرس في تقديم التغذية الراجعة بسرعة أكبر 
من استخدام البريد العادي أى حتى المكالمة التليفونية. وتزيد الاستجابة 
الفورية من خلال دعم دافعية وأداء الطالب. 

ه) قد لا تكون الاستجابة الفورية مطلوبة وملائمة, لذلك يجب تشجيع 
استخدام مؤتمرات الحاسوب لزيادة التفاعلية بين الطلاب. وحتى يمكن 
تأكيد بقاء التفاعلية بين الطلاب يجب توفير الإرشاد والتوجيه المناسب 
لهم. وبذلك قد يؤّجل المدرس الاستجابة الفورية على تساؤّل معين في 
الفصل حتى يسمح للطلاب بالاستجابة لحل قضية مطروحة بالفعل. 

و) ضرورة المعرفة بالموارد والخدمات والبروتوكولات المتوافرة على 
الإتقرفك و كاري كيف (إسحكواميا يمشن جزء) أساسيا من التحدحات 
التعليمية للتعلم عن بعد. 
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الباب الرابع 
تعليم اللخة لاغراض خاصة : 
مفاهيمه ومنهجياته 


الفصل الأول 
المفكلة ومسوفغات الحركة 


َه - 
اولا : حول المفكلة 
مقدمة 
تنقسم برامج تعليم اللغة العربية لغير الناطقين بها بشكل عام إلى نوعين : 
برامج لتعليم العربية للحياة. وهي البرامج العامة التى ينخرط فيها جمهور متعدد 
الصفات لا يهدف من تعلمه للعريبية سوى الاتصال بالعربية في مواقف الحياة 
المختلفة. والنوع الثانى برامج لتعليم العربية لأغراض خاصة: وهي البرامج 
النوعية التى ينخرط فيها جمهور ذو طبيعة خاصة وحاجات محددة. وتتعدد أنوا ع 
هذه البرامج الأخيرة: فمنها العربية لأغراض أكاديمية (8/8/2).: والعربية لأغراض 
وظيفية (8085), والعربية لرجال الأعمال (882), ومنها العربية لرجال التربية 
(886) وغيرها. وعلى الرغم من تعدد هذه الأنواع, إلا أنها تقع جميعها تحت مظلة 
واحدة هي تعلم العربية لأغراض خاصة. 
هدف الدراسة 
ومجالاته, وبرامجه. ومنهجيات العمل فيه. 
وعلى وجه التفصيل تحاول هذه الدراسة تحقيق ما يلي : 
أ) مناقشة المفاهيم والمصطلحات الشائعة في هذا المجال حتى تتضح 
للقارئ دلالات ما يرد منها في ثنايا الدراسة. 
ب) بيان الظروف التي أحاطت بهذا النوع من البرامج والمسوغات الكامنة 
وراء تزايد الدعوة إليهاء والمتغيرات العربية والعالمية التي وجهت هذا 
النوع من تعليم اللغة. 


- 215 - 


ج) توضيح أوجه الاتفاق والاختلاف بين النوعين الرئيسين من تعليم العربية ؛ 
العربية للحياة» والعربية لأغراض خاصة. 

د) عرض نماذج لبرامج تعليم العربية لأغراض خاصة في قطاعات مختلفة, 
سواء منها ما يشهده الميدان بالفعل, أو ما كان منها مقترحاً. 

ه) تناول الجوانب المنهجية لإعداد المقررات الدراسية يبرامج تعليم العربية 
لأغراض خاصة: سواء من حيث مداخلهاء أو أساليب تحديد الحاجات: أو 
الخطة الدراسية؛ مع التركيز على المدخل التعلمي الذي يدور حول تعلم 
اللغة وليس حول تعليم اللغة. 

و) طرح مجموعة من القضايا والأسئلة التي تثار عادة عند الحديث عن هذا 
النوع من تعليم العربيةء سواء منها ما يخص مزاياهء أى عقباته؛ أو 
مستوياته؛, أو معلمه. 


حدود الدراسة 


وتجدر الإشارة إلى الحدود التي تتحرك فيها هذه الدراسة حتى لا يرتفع 
مستوى توقعات القراء؛ فميدان الحديث عن تعليم العربية لأغراض خاصة ميدان 
كبير وإن كان لايزال فى بداياته قياساً على تعليم العربية للحياة. والقضايا التي 
ينبغي معالجتها قضايا كثيرة ومتشعية. كالمواد التعليمية والخطط الدراسية 
والمهارات اللغوية وأساليب التقويم وكفايات المعلم» وغير ذلك من قضايا لا تتسع 
لها هذه الدراسة. 


الأغراض الخاصة والتعليم الاتصالي 

السؤّال الذي يطرح نفسه الآن هى : هل هناك علاقة بين تعليم اللغة العربية 
للأغراض الخاصة و تعليمها في ضوء المدخل الاتصالي ؟. بالطبع هناك علاقة؛ بل 
إن بعض المفكرين يعتبرون هذا شكلاً عملياً تتجسد فيه مفاهيم المدخل الاتصالي 

وجوهر المدخل الاتصاليء. كما هو معروف في الأدبيات التربوية, يكمن 
في حيوية تعليم اللغة, وارتباطها بالمواقف الحقيقية للاتصال باللغة. وليس 
يمواقف مصطنعه أو مواقف يتخيل المؤلف أو المعلم أن الدارسين يحاجة إليها. 
وكذلك الأمر في التقويمء فالتقويم الجيد في برامج تعليم اللغة لأغراض خاصة 
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تقويم يرتبط تماماً بالمهام التي يمر بها الدارس بالفعلء والتي يحتاج للاتصال 
باللغة م :خلالها: 

إننا عند وضع اختيار لقياس القدرة الاتصالية باللغة عند الدارس,2 
فإنما نقوم عينة من أدائه اللغوي في سياقات معينة للاتصال اللغويء مما يعد 
موّشراً على قدرته على الاتصال باللغة في مواقف الحياة الوظيفية الخاصة به. 
وهذا تماماً ما يحدث عند تقويم الأداء اللغوي في برامج تعليم اللغة لأغراض 


يمثل تعليم اللغة العربية لأغراض خاصة حركة حديثة إلى حد ما فى ميدان 
تعليم اللغة العربية لغير الناطقين بها. تلك الحركة التي تتميز بإعداد برنامج أو 
محددة تفرض نفسها عند إعداد البرنامج أو المنهج. وتلزم المسؤولين باتبا ع 
منهجية علمية خاصة عند إعداد البرنامج: معتمدة على التقدير الدقيق لحاجات 


وتنوع الجمهور سواء من حيث الدراسة الأكاديمية:؛ أو من حيث المهنة 
الحالية, أى من حيث المستقبل الوظيفيء أو من حيث السلم الإداريء كل هذا التنوع 
يسفر عن تنو ع الحاجاتء: ومن ثم يستلزم تنو ع البرامج. 

ولقد كانت المشكلة قائمة في برامج تعليم للحياة: إن كانت تضم دارسين 
من جهات شتى متنوعي الاهتمامات والوظائف والقدرات. وكان الأمر يقتصر 
على تزويد الجميع بالمعلومات اللغوية العامة والمهارات اللازمة للاتصال 
بالعربية في مختلف مواقف الحياة دون التركيز على مجال تخصصي معين: إلا ما 
كان في برامج الثقافة العربية الإسلامية للدعاة,. (وهو شكل من أشكال العربية 
لأغراض خاصة). بعد ذلك تترك مسؤولية الاتصال بالمادة العلمية التتخصصية 
لميادرات الأقراد واجتهاداتهم والوسائل المعينة المتاحة لهم. وكان لنا فى 
ذلك العذر. حيث لم تكن هناك برامج معدة. ولا كتب للعربية الخاصة متوافرة, 
ولا معلم مؤهلء ولا بحث علمي أجري ليقطع لنا برأي في حاجات الدارسين 
الخاصة.. ولا غير ذلك من أساسيات إعداد برامج تعليم العربية لأغراض 
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أما الآن فقد اختلف الموقف كثيرا, إن طرأت متغيرات عالمية وعربية لفتت 
الأنظار وحولت الجهود إلى حد ماء نحو برامج تعليم العربية لأغراض خاصة 
نعرض أهمها فيما يلي : 

1. اتساع الاهتمام يتعلم العربيية وتعليمها بشكل عام. خاصة بعد انتهاء 
الحرب البادرة بين أمريكا وروسيا. وفي حوار مفصل شيق أجري مع 
جلين نوردن 11010117 51611) مساعد رئيس قسم المخابرات بمكتب 
مساعد وزير الدفاع الأمريكيء أجاب عن أسئلة كثيرة حول سياسة 
النتفاحون معن اتخياء الخوي المازدة ىاسكعه إن للشون الى ايحن العمشوين 
نحو تعلم وتعليم اللغات الأجنبية. سئل نوردن عدة أسئلة من أهمها : 

0 (3000أمع2 0عاعع]]3 /3ثلا 0010 عط 01 لقع عط كقط لاه - 
7 05ع»©0 ع30لاو0قا! 

علطا ع3 غلا نلا بع35ع1021 كع انال 100أ|773اع0636 300 ذا0 تاداع لاأعامأ 5م - 
7 الا00 1360104306 30داء0أ غأ5ما 

7 3601030©5| عد5ع] 01 امع؟ أباوع؟ ع3 داع/لهع| ١‏ كاد غأجط للا - 

لمحم ” 05لع06 عدع5] وناتاع6 ععرع]ء زا 01 أمع م ]قمع نا عط ١5‏ /ل01 1 - 
:7 0065 اقل عم عاق غأهطا نلا 

0 05 5اع6 اباط أمع أء أ ]أناد لإأممناد 010 ثلا ع أماءع3630 ع5 م63 - 
«( 5اع>اقع50 30010306! 

0 دعاق عدمع]ع نا 01 أمع قمع نا عط كقط 5معأ5 ملع ا-وم0! غ03 لالا - 
7 06205 كأ أععا 


وليس هذا مجال الحديث التفصيلي عما دار في هذا الحوار من إجابات 
عن الأسئلة السابقة, كما لا يتسع المجال لذلك. فالحوار منشور بمجلة 0 ١/1‏ 
65اد؟ | لا20|[6. 

كما أنه متاح على الإنترنت في الموقع : 

(35. 5ع نادد أ لاء |1 0م/ 63065 ا نانام / ١16.010‏ اا نالا الا 
الجمهور المستهدف تعليمه هذه اللغة. أجاب نوردين عن السؤّال حول أكثر اللغات 
الأجنبية التي يحتاج البنتاجون تعليمها الآن. محدداً اللغات الآتية : الروسية: تليها 
مباشرة اللغة العربية, فالصينية, فالكورية, فالفارسية, فالصومالية... ثم 
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الألبانية. فالصربية / السلوفاكية, فالأردية, فالهندية.. وغيرها من لغات غرب 
وشرق أفريقيا. 

1. أما عن أكثر الجمهور حاجة لتعلم هذه اللغات» فهى قوات الانتشار السريع 
وحفظ السلام؛ وهذا بالطبع جمهور خاصء له حاجات خاصة تضع برامج 
تعليمه هذه اللغات تحت نوع تعليم اللفات لأغراض خاصة: ومنها 
العربية كما سبق القول. 

2 تزايد الاهتمام بالمنطقة العربية اقتصادياًء وتحول حركة العمالة الوافدة 
من الدول الأوربية إلى منطقة الخليج. وتوزع الوافدين على قطاعات 
عمل خاصة مثل شركات البترولء: وقطاع السيارات » وقطاع الأعمال» 
والصحة؛ ووسائل الاتصالء أدى ذلك إلى انتشار الحاجة لتعلم العربية 
في هذه القطاعاتء وطالب الوافدون في بعض هذه المجالات يبرامج 
خاصة تتعدى حدود العربية للحياة لأغراض خاصة. وفي مقابلة مع عدد 
من الأطباء الأجانب في مستشفى توام بمدينة العين (المستشفى التعليمي 
يكلية الطب جامعة الإمارات) عبروا عن حاجتهم لهذه البرامج وعدم 
حاجتهم لبرامج العربية للحياة. حيث تعلموا الكثير منها خلال وجودهم 
في دول عربية أخرى. 

3. تحول الاهتمام من قضية التعليم إلى قضية التعلم وحفظ حق الفرد أمام 
تيار الجماعة. والتقدير للإنسان كإنسانء له حقوق ينبغي تلبيتها وعدم 
تجاهلها. ومن هذه الحقوق حقه في أن يتعلم ما يشاء. وحقه في أن يحدد 
مطالبه واحتياجاته, وواجب التربويين والمسؤولين في الاستجابة لها. 
صار المتعلم إذن هو محور الاهتمام ومركز التوجه 16/©0/ع0-/63/0076 ا 
0 ومن مظاهر هذا الاهتمام تلبية حاجاته. ومن هنا بدأ 
التفكير في النظر لتعليم اللغة العربية لا على أنه سوق واحدة لجمهور 
واحد. بل هو عدة أسواق لعدة أنوا ع من الجمهور. وانصرف الاهتمام 
الآن أو كاد نحو إعداد برامج وتأليف كتب لتعليم اللغة العربية لجماهير 
مختلفة, تعليم لأبناء الجاليات العربية الإسلامية, وتعليم العربية 
للدبلوماسيين: وتعليم العربية للأطباء.. إلخ. وسيرد عرض لأنواع بعض 
البرامج الشائعة في مجال تعليم العربية لأغراض خاصة في قسم تال» إن 
شاء الله. 
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4. شعور الوافدين من غير الناطقين بالعربية للجامعات العربية. والدارسين 
في أقسام اللغات الشرقية: والدراسات الدينية بالجامعات الأجنبية, بإنهم 
ليسوا في حاجة لتعلم العربية للحياة» قدر حاجتهم لتعلم العربية لأغراض 
الدراسة الأكاديمية التخصصية. 

5. بروز اتجاهات جديدة في الدراسات اللغوية كأثر من آثار تلبية الحاجات 
الخاصة لتعلم اللغة. ولقد كثرت الكتابات الآن حول تحليل الخطاب -015 
©0015 3/31[/515 وخصائص اللغة في بعض الكتابات العلمية والأدبية, 
والاقتصادية, والسياسية, والإسلامية.. إلخ. وتحول الاهتمام إلى حد 
ماء. من الحديث عن الخصائص العامة للغة العربية إلى الملامح المميزة 
للكتابة في مجالات خاصة. 
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الفصل الثانى 
مخافيم ومصطلحات 


مقدمة 

تشيع في مجال تعليم اللغة لأغراض خاصة مفاهيم ومصطلحات قد يشعر 
القارىء بتداخل بين يعضها البعضء. مما يفضل معه شرحها وتوضيح الفروق 
الدقيقة بينها. ولئّن اختلفنا مع بعض الباحثين في تعريف بعض المفاهيم 
والمصطلحات, وأحسسنا بالحاجة للتوضيح أو التحديدء, فإننا نعرضها كما وردت 
في الأدبيات: ونلتزم بما تعارف عليه الخبراءء عملا بالمثل القائل : لا مشاحة في 
الاصطلاح. وفيما يلي عرض لأهم هذه المصطلحات : 
أولا : تعليم العريبة للحياة 

يقصد به تعليم اللغة العربية في البرامج العامة التي تشمل قطاعاً من 
الجمهور متعدد الوظائفء. والخصائصء والاهتمامات. وغير ذلك من أمور يختلف 
فيها هذا الجمهورء باستثناء شيء واحد يلتقون عندهء ويمثل القدر المشترك بينهم, 
ألا وهى أنهم يتعلمون اللغة لقضاء شؤونهم في الحياة بشكل عام. ومع هذا 
الجمهور يصعب تحديد الحاجات اللغوية الخاصة إلا أن تكون متصلة بالمواقف 
الحياتية العامة (في السوقء في المعهدء في دور العبادة:. في السفر.. إلخ). 
ثانيا : تعليم العريية لأغراض خاصة 

تعليم اللغة العربية لأغراض خاصة مفهوم متعدد الأبعاد. بمثل ما تعددت 
تعريفاته. ولعل أكثر التعريفات شيوعا هو ما يلي : 

1. تعليم اللغة لأغراض خاصة: مدخل لتعليم اللغة تستند كافة عناصرهء من 

أهداف ومحتوى وطريقة تدريسء إلى الأسباب التي دفعت الدارسين 


لتعلم اللغة(!). 
(1) 19 .م ,8 ,5اعاة للا ,. 1 لمكم أطعان لا 
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يمون كناتن اخوننين أريع خمحائصن أسالسيية (أوعطلقة) وخاصيتين 
ثانويتين (متغيران): وذلك فيما يخص تعلم اللغة لأغراض خاصة. فأما 
الخصائص الرئيسية أو المطلقة لبرنامج تعليم اللغة لأغراض خاصة فهي : 
أ) أنه برنامج أعد ليو اجه حاجات محددة خاصة للمتعلم ؛ 
ب) أنه يتعلق من حيث محتواه (سواء الموضوعات أو العناوين) بمجالات 
عمل معينة أو مهن أو أنشطة ” 
ج) أنه يركز في اختيار اللغة على الأنشطة السابقة. سواء من حيث النحو, 
أى المفرداتء أى أساليب الخطابء أو المعاني والدلالات وغيرهاء 
إضافة إلى توظيف أساليب تحليل الخطاب ؛ 
د) أنه يتناقض مع البرنامج العام لتعليم اللغة. 
وأما الخصائص الثانوية: أو المتغيرات بخصوص برنامج تعليم اللغة 
لأغراض خاصة: فهي : 
أ) قد يتحدد البرنامج لتعليم مهارات معينة في مجال معين (كالقراءة مثلاً). 
ب) قد يتم تدريسه دون الخضوع لمنهجيات محددة سلفاً 1/86-01031560). 
آنا التدورييت الأكك يز لا وا لصوم فهى التعريف الذي قدمه كل من توني 
دادلي إيفانئز وماجي جون22). يستند تعريف تعليم اللغة لأغراض خاصة لخصائص 
أساسية ثلاثة (وليست أربعة كسابقه). وأربع خصائص ثانوية أو فرعية كالتالي : 
أ) الخصائص الرئيسية لبرنامج اللغة لأغراض خاصة : 
1. يصمم لمواجهة حاجات معينة للمتعلم. 
2. يوظف المنهجيات والأنشطة المناسبة للمجال الذي يخدمه. 
3. يركز على اللغويات (قواعد. معجمياتء أساليب) والمهارات وأساليب 
الخطاب المناسبة لهذه الأنشطة. 
ب) الخصائص الفرعية للبرنامج : 
1. قد يتعلق البرنامج بمجال أو عدة مجالات معينة. 


(1) 12 ,5ع لاع51 
(2) 5 ,لاه [ . اللا ,كطة/اع- لاع 01ناما 
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2 قد تستخدم في يعض المواقف التدريسية منهجيات مختلفة عن تلك التي 
تستخدم في البرامج العامة لتعليم اللغة. 

3. يصمم البرنامج غالباً للمتعلمين الكبار سواء بمعاهد ومؤّسسات تعليم 
الكبار أو مواقف العمل المهنية. ومع ذلك فقد يصمم البرنامج لطلاب 
المرحلة الثانوية. 

4. يصمم البرنامج بشكل عام لطلاب المستوى المتوسط أو المتقدم. ذلك أن 
معظم هذه البرامج تفترض توفر خلفية لغوية أساسية عند الطالب» وإن 
كان يمكن استخدامه مع الحزتدتين ايكيا . 


ثالنا : تعليم اللغة لأغراض أكاديمية 
تختلط الأمور أيضاً عند بعض المشتغلين بتعليم اللغة العربية في الجامعات. 
فبعضهم يعتبر تدريس اللغة العربية لطلاب الأقسام العلمية بكليات التربية من قبيل 
تعليم اللغة لأغراض أكاديمية ؛ أي لمساعدة الطلاب على الدراسة الجامعية في هذه 
التتخصصات. والواقع أن الأدبيات التربوية تفرق بين الأمرين. وهنا نوضح 
المقصود بالتعليم لأغراض أكاديمية كما ورد في الأدييات. 
يعرض توني دادلي وماجي لمفهوم تعليم اللغة لأغراض أكاديمية (ضاربين 
المثل بالإنجليزية) كالتالي : 
يقصد بتعليم الإنجليزية لأغراض أكاديمية (628) 6أ6306/0 8 101 55 أاومع 
05 , ذلك النوع من تعليم الإنجليزية المرتبط بأغراض الدراسة. فالطلاب الذين 
لا ينطقون الإنجليزية (ليست لغتهم الأم) يحتاجون إلى المساعدة في أمرين هما : 
1. اللغة التي يدرسون بها مقرراتهم التخصصية. 
2 مهارات الدراسة الخاصة التي ينيغي اكتسايها حتى يؤّدوا مطالب 
الدراسة الأكاديمية. والنقطة الفاصلة هنا هي ما إذا كانت لغة التعليم 
العامة هي الإنجليزية أم لغة الطالب الأم. 


رابعا : مفهوم الحاجات 


في قواميس علم النفس بشكل عامء يقصد بالحاجة ١660‏ : شعور داخلي 
بالتوتر 0510© 1 يدفع الإنسان للتخلص منهء يصدق هذا على الحاجات الأساسية 
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والثانوية, كما يصدق على الأنواع المختلفة للحاجات الثانوية؛ نفسية كانت أو 
اجتماعية أو تعليمية أو لغوية.. إلخ. والحديث عن حاجات الدارسء: ونحن في 
معرض الكلام عن تعليم اللغة. يعني الحديث عن البواعث والدوافع أو العوامل التى 
تولد عند الدارس إحساشا واخليا وزغية في تعلم لغة معينة. 

وفي المدخل التعلمي 61716160 -309101306 | تلعب الحاجاتء كما سيق القول» 
الدور الأساسي في تحديد طبيعة منهج تعليم اللغة التخصصية: وفي تشكيل ملامحه. 
إن أول خطوة في أي مشروع لتدريس اللغة الأجنبية ينبغي أن تعتمد على تصميم 
مقرر يعكس الحاجات والمطالب اللغوية للمتعلم. وإن إغفال ذلك يقودنا إلى مشكلة 
نواجهها في تدريس اللغة في الفصولء حيث لا وجود لما يريد المتعلم أن يتعلمه من 
اللغة. 


ويرى كل من هاتشنون ووترز أن مفهوم الحاجات يتسع ليشمل ثلاثة مفاهيم 
أساس هي : 

1. الضرورات 65]أ60©55 |1 أو الأساسياتء. ويقصد بها مطالب الجمهور 
المستهدف من تعليم اللغة. أي ما ينبغي أن يعرفه الدارس لكي يواجه 
بكفاءة وفعالية مطالب الأداء اللغوي في مواقف معينة. 

2 أوجه العجز أو التخلف 3615 |ا. ويقصد بها مدى المسافة بين ما يلزم 
الدارس أن يعرفه أى يجيده من اللغة. وبين ما يتوفر لديه بالفعل. مما 
يُلزم الوقوف على ما لدى الدارس من معلومات ومعارف واتجاهات 
ومهارات في اللغة المستهدفة (العربية) حتى نحدد بدقة ما ينقصه. 

3. الرغبات 3015 الا ويقصد بها ما يرى الدارس نفسه أنه مهم ومطلوبء, 
فضلاً عن رغباته الخاصة؛ سواء من حيث المهارات اللغوية التي يود 
إتقانهاء أو من حيث المفاهيم الثقافية التي يود الإلمام بها. 

فقد يكون هناك تصادم بين تحديد الخبراء للمتطلبات أو الضرورات ورغبات 

الدارسين أنفسهم ؛ فلا معنى للحديث عن حاجة بعيداً عما يشعرون به. ولعل من 
المفيد أن نذكر في هذا السياق تعريفين للحاجات اللغوية. وهما من أكثر التعريفات 
مناسية لهذه الدراسة. 

يقول بروان 810107 : «يشير مصطلح تقدير الحاجات بشكل عام (ويسمى 

أيضاً تحليل الحاجات) إلى الأنشطة التي يتم القيام بها في جمع المعلومات التي 
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يمكن أن تكون أساساً لبناء المنهج الذي يلبي حاجات التعلم لمجموعة معينة من 
الطلاب. وتتعلق هذه الحاجات في برامج اللغة باللغة ذاتها». 

ويمكن صياغة هذه الحاجات. يمجرد تعريفها. على شكل غايات عامة 
وأهداف محددة يمكن لها بالتالي أن تكون أساسا لإعداد المواد التعليمية 
والاختبارات والأنشطة التربوية واستر اتيجيات التقويه!!). 

وأما التعريف الثاني الأكثر تفصيلاً للحاجات اللغوية؛ فقد قدمه كل من 
فنجيرنت وجيرمو ؛ يقولان : إن تقدير الحاجات بالنسبة لتعلم الكبار اللغة 
الإنجليزية كلغة ثانية هو أداة تحدد على وجه الدقة. ومن خلال منظور المتعلم نفسه 
كما يلي : 

1. نوع (أو أنواع) اللغة الإنجليزية التي يعتقد المتعلم أنه يعرفها. 

2. نوع اللغة القومية عنده. 

3. مستوى مهارات التنور (الوعي اللغوي) الذي يعتقد أنه لديه. 

4. السياق الثقافي (أوى التعلمي 116/301 1) الذي يحيط بالمتعلم ويعمل فيه. 

5. ما يريد المتعلم أن يعرفه وما يشعر بالحاجة لتعلمه ليؤدي وظائفه في 

هذا السياق. 

6 ما يتوقع أن يتعلمه (أى يجنيه) من البرنامج التعليمي. 

7 .ماقد يحتاج فيه إلى تقديمه باللغة القومية أو الاستعانة فيه بمترجم. 

والتركيز الكبير لتقدير الحاجات هو على إنجازات المتعلم وقدراته على 
الإنجازء أكثر من التركيز على السلبيات وأوجه القصور. إنه يستهدف في المقام 
الأول مساعدة المتعلم أن يوظف بكفاءة ما لديه من إمكانات وما يمكن أن يقوم به 


من أداءات2). 


(1) 1 ,الا لل ,بلطاأطان الا ام 
(2) 6 ,100انا[ ب لم ل باع اع وما 
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الفصل الغالث 
الخروق بين البرامج 


مقدمة 
هناك. كما سبق القولء أنواع كثيرة من برامج تعليم العربية لغير الناطقين 
بها. وتتنوع هذه البرامج بتنوع الجمهور المستهدف. ولا يهمنا في هذا السياق أن 
نعرض خصائص كل من هذه البرامج» فهذا مجاله كتب أخرى ودراسات فصلت 
القول من قبل. 
ولكننا نود في هذا القسم أن نعرض الفرق بين أكثر هذه البرامج شيوعاء 
وهما تعليم العربية للحياة وتعليمها لأغراض خاصة. 
اوجه الاتفاق 
ويشترك هذان النوعان من البرامج في أشياء ويختلفان في أخرى. ومما 
يشترك فيه هذان النوعان من البرامج ما يلي : 
1. كلا اليرنامجين يعدان لغير الناطقين باللغة العربية. 
2 كلا البرنامجين يشتركان في معيار أساس من معايير الجودة: وهو الدقة 
في تحديد هدف تعليم اللغة. الهدف العام لكلا البرنامجين هو تمكين 
الدارس من الاتصال الجيد بالعريية مع الناطقين يها. 
3 كلا البرنامجين يستلزمان منهجية العمل. سواء في تحديد المهارات أو 
الأهداف العامة والخاصة: أو إعداد المواد التعليمية: أو التقويم.. أ 


و 


أوجه الاختلاف 


رغم ما بين هذين النوعين من البرامج من أوجه اتفاقء فإن بينهما من 
الاختلاف كثيرا. ويوضح الجدول رقم (1) هذه الأوجه من الاختلاف. 
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جدول رقم (1) 
الفرق بين تعليم العربية للحياة وتعليمها لأغراض خاصة 


محدد (معروف) 


ذو نهاية واضحة 


البنى اللغوية/ موضوعات | أصلية/ تلبي الحاجات 
عامة/ مؤلقة] متدرجة |التدرج في المهام/ الدارس 
لغوياً يختار 


التركيز على اللغة / تعلم | التركيز على المعلومات/ 
الجديد/ الأسئلة حول النحو | المعنى من خلال المينى 
فردي /مركز الحركة إيسأل ٠‏ تعلم ذاتي/ تعاوني / 

فيجيب الطالب / فيقومه الدارس مركز الحركة 
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يتضح أن أهم أوجه الاختلاف بين برنامج تعليم العربية للحياة وتعليمها 
لأغراض خاصة. ما يلي : 
1. من حيث الحاجات : 


1. العربية للحياة : يغطي هذا البرنامج حاجات متعددة واسعة. فاليرنامج 
يتناول حاجة الدارس لأن يطلب طعاماً مثلاً. أى يستأجر غرفة في فندق» وأن يرسل 
خطاباً وأن يبعث برقية؛ وأن يقدم طلباً لمعهد اللغة العربيةءوأن يتقدم لوظيفة» وأن 
يتكلم مع دارس زميل له ومع أستاذ يعلمه. وأن يستخرج رخصة مرورء وأن يلم 
بأخبار سياسية واقتصاديه واجتماعية.. إلخ. 


2. العربية لأغراض خاصة : يغطي البرنامج حاجات محددة لا يتوسع فيها مع 
الدارس فيما لا يريده. إنه يريد مثلاً أن يتعامل مع الأطباء زملائه ومع المرضى 
(طبيب). أى يريد أن يتعامل مع شركات ذات طبيعة خاصة ومهمات هندسية معينة 
ومع زملائه في عمله ومع عمال في المصنع (مهندس)» أى يريد أن يعمل في القطاع 
الاقتصاديء إما مديرا في شركة أو وسيطا تجاريا أو خبيرا في البورصة: أو في 
البنوك (رجال أعمال). وهكذا. أي أن الحاجات هنا نطاقها ضيقء عكس برنامج 
العربية للحياة تماماً. 

2 من حيث المحتوى : 

1. العربية للحياة : يتسع المجال هنا ليشمل كافة ماله صلة بالمواقف 
الحياتية العامة السايقة. سواء من حيث الموضو عات أو الخصائص اللغوية 
(مفرداتء تركيب. نصوص) أو المفاهيم الثقافية. المهم في الأمر هنا أن يتناسب 
المحتوى اللغوي والثقافي مع مواقف الاتصال العامة السايقة. 

2. العريية لأغراض خاصة : يقتصر المحتوى أو يكاد على المادة اللغوية 
المرتيطة بالتتخصص. وكما سبق القولء. فإن مفردات اللغة وتراكيبها تختلف 
من مجال إلى مجال. فهي في العلوم غيرها في الآداب ومن ثم تختلف 
باختلاف التتخصص الدقيق. وكذلك بالنسبة للثقافة. ذلك أن لكل مجال علمي 
تخصصي ثقافته. وهناك فرق بين المفهوم والمصطلح. فالمصطلح يعني أننا 
أمام مفهوم لهدلالة خاصة في سياق خاص. وكذلك من حيث المفاهيم 
الثقافية نجدها تختلف إلى حد ما من مجال إلى آخر (العلوم / التاريخ / 
الاقتصاد / الطب). 
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3 من حيث الغرض : 

1. العربية للحياة : الغفرض هنا غير محدد ولا يكاد يتعدى حدود إتقان 
المهارات اللغوية العامة للاتصال في المواقف الاجتماعية. كما أنه مؤؤسس على 
خطة طولية تبداً مع الدارس في مستوى معين (المبتدىئ)» وتسير إلى ثان (المتوسط) 
وتنتهي به إلى الآخر (المتقدم). هي إذن خطة طولية يكملها الدراس عادة حتى 
يحقق البرنامج هدفه.وليس للدارس أن يبداً في مستوى قبل سابقه. كأن يلتحق 
بالمستوى المتقدم قبل المبتدئ. فالخبرة هنا تراكمية. وإن كان الغرض غير محدد 
بالدقة التي يحدد بها غرض النوع الآخر من البرامج. ولقد دعا ذلك بعض الخبراء 
إلى تسمية برامج تعليم اللغة الإنجليزية للحياة. بإنها برامج تدريس الإنجليزية 
لغير غرض واضح (6001 1) 6361150 1 563501 5لا0أ/ا50-00 101 لاوأ أواع. 

2 نجرية أفراض غاهة + العوعف هنا يخطت: ف الأغ راهن محددة سلقاً 
والأهداف الإجرائية مصوغة بشكل يتماشى مع الحاجات اللغوية التي تم تحديدها 
من قبل. والغرض هنا ذو نهاية واضحة. يصل إليها البرنامج عندما يشعر الدارس 
أن حاجاته اللغوية أشبعت أو في طريقها إلى ذلك. 

4. من حيث الانتماء لمجتمع لغوي : 

1. العربية للحياة : لا تتم برامج تعليم العربية للحياة في فراغ: إنما تحدث في 
مجتمع تختلف فيه إلى حد ما مواقف الاتصال عن مجتمع آخر. ولنتصور دارسين 
أجانب يتعلمون العربية للحياة» أحدهما في مصرء والآخر في أمريكاء والثالث في 
الصينء سنجد أن مواقف الاتصال اللغوي سوف تختلف من بلد لآخرء وذلك بالطبع 
لاختلاف السياق الثقافيء ذلك أن الكتب التي تؤّلف للدارسين في مجتمع ما قد لا 
تناسب الدارسين في غيره. من أجل هذا نشأت الحاجة إلى تأليف كتاب لأبناء 
الجاليات العربية والإسلامية في الغرب يساعد على فهم ثقافة الغرب نفسه ويتماشى 
مع المحيط الثقافي لأبناء هذه المجتمعات. وهذا الكتاب بالطبع تختلف ملامحه عن 
آخر يؤلف لأبناء الجاليات العربية والاسلامية في باكستان أو ماليزيا أو الصين. 

2 عربية لأفراصض خاضنة:: الوق :هنا أيكا يختلف» فالبامع :هنا لا 
ترتبط بمجتمع لغوي معين وهذا بالطبع بشكل عام. ذلك أن لغة العلم واحدة و السياق 
الثقافي المحيط بالمادة العلمية التتخصصية (طب / هندسة/...) يكاد يكون 
متشابهاً. فالمفاهيم والمصطلحات الطبية التي يتعلمها الدارس بالعربية في مصر 
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هي تقريباً نفس المفاهيم والمصطلحات التي يتعلمها فى إنجلترا . وقد لاييدوى 
السياق الثقافي وسكا إلا في العلوم الإنسانية, أي بالنسية للدارسين الذين 
يتعملون العريية لأغراض خاصة في المجحالات الاجتماعية والإنسانية (تاريخ / 
اقتصاد / اجتماع). 

5. من حيث الجمهور المستهدف : 

1. العربية نلحياة : الجمهور هنا غير واضح المعالم, إنه غير متجانس. فقد 
تضم حجرة الدراسة طلبة من كلية الطب وكلية الهندسة وكلية الآداب وكلية الاقتصاد 
وغيرها . وقد يضم المستوى الواحد (المبتدئ مثلاً) دارسين يعملون في وظائف 
مختلفة وذوي اهتمامات متباينة وحاجات لغوية متعددة. . لكنهم جميعاً ب ,0 يشتركون 
في تعلم العربية للحياة. هو إذن جمهور لايخضع لتصنيف علمي قاطع محدد. 

2. العربية لأغراض خاصة : الجمهور هنا متجانسء ومن ثم فالحاجات 
اللغوية واحدة والأغراض والأهداف الإجرائية مشتركة. مع الأخذ في الاعتبار أن 
هناك اختلافات دقيقة بين الجمهورء ولكنها لا تصل إلى حد التفرقة الشاملة بينهم. 
فما يجمع بينهم أكثر مما يفرقء وما يدعو إلى التجانس أكثر مما يدعو إلى التباين. 

6. من حيث سياق الاستعمال : 

1. العربية نللحياة : يتعلم الدارسون في هذا البرنامج اللغة عادة. لاستعمال 
مؤجل غيرمعجلء اللهم إلا في بعض الحالات التي يتعلم الدارسون الأجانب فيها في 
بلد ناطق بالعربية تفرض عليهم سرعة التعلم من أجل الاتصال مع جمهور هذا 
البلد. واستعمالهم للغة ممتد طالما كانوا فى مواقف اتصال مع الناطقين بالعربية. 

2. العربية لأغراض خاصة : يتعلم الدارسون في برنامج صمم لمواجهة حاجات 
ملحة تستلزم تعلم لغة مطلوبة للتعامل الوظيفي في قطاع معين. الاستعمال هنا معجل 
ولب كسا ةوعد ودر ايها يعد الرفه وصور على القدرء الح يكيو" 


7. من حيث المستمع أو المحاور: 

1. العربية للحياة : يتعلم الدارس هنا ليتعامل مع جمهور افتراضيء مع 
مدير معهد, مع بائّع في سوقء مع موظف في فندقء مع سائق سيارة أجرة:, مع 
موظف بريد وهكذا. هى إذن جمهور نظري غير مرئي بذاته. 


- 230 - 


2. العربية لأغراض خاصة : يتعلم الدارس اللغة للتعامل مع جمهور مرئي 
حقيقي ملموس. إنهم زملاؤٌه في العمل, أطباء أو مهندسون أو رجال أعمال: مما 
يوافن سناقا لكوي وكقافيا يخعلف ولا شك هن سحاق العوبية للخياة: 


8. من حيث المنهج : 

1. العربية للحياة :وضع المنهج هنا أكثر صعوبة من غيرهء فالمهارات 
اللغوية جميعها ينبغي أن تعلم, ' استماعاً وكلاماً وقراءة وكتابة ؛ لأن مواقف 
الاتصال واسعة وقد يحتاج الدارس لها جميعاً »وإن تفاوتت المهارات الجزئية 
التي تنضوي تحت كل مهارة من المهارات الرئيسة الأربع. ومن أسباب 
الصعوبة أيضاً آن المتهج مؤسس على حاخات واسعة ليست من الدقة في 
التحديد مثل البرامج الأخرىء لأن السياق اللغوي والثقافي واسع قد تصعب 
الإحاطة به. 


2. العربية لأغراض خاصة : وضع المنهج هنا أيسر جهدا وأقل مؤونة.وهذا 
بالطبع على افتراض توفر المقومات الآأخرى في جميع البرامج. فالجمهورء كما 
سبقء متجانس, حاجاته محددة: ومن ثم فالسياق معروف لغة وثقافة ميسرة 
ومواقف الاتصال معروفة. ومهارات الدراسة تأخذ مكانها.. كل هذا يجعل من 
إعداد المنهج عملية ميسرة على خلاف سايقه. ولا يعني ذلك السهولة المطلقة التي 
تخلو من جهد يستلزمه العمل العلمي الجيد. 

9. من حيث المواد التعليمية : 

1.العريية للحياة : تختار المواد التعليمية هنا في ضوء بنية لغوية معينة 
اق التفتائدة فى كلها لاه الاتضيال) ونبو هو عا عاق ركه تزلقة تصير من مد 
المواد خصيصاً للبرنامج مع التحكم في مفرداتها وتراكيبهاء والتدرج في مستواها 
(مبتدئ» متوسطء متقدم)؛ وقد يختارها المعلم نفسه. 

2. العربية لأغراض خاصة : تختار النصوص لارتباطها بحاجات 
الدارسين» وكثير من هذه النصوص يكون أصلياً (أي نصوص مما يتعرض 
لهالدارس في عمله). ويعتمد تدرج النصوص هنا ليس على البيئًّة اللغوية 
قدر ما يعتمد على المهام التي يكلف الدارس بها . وتتفاوت في طولها لأنها 
أصبلا مكنازة من مصنادزفا الأصلية, وقد يشارك الدارسون أيضاً في 
اسنكيازها: 
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0. من حيث التعامل مع النص : 

1. العريية للحياة : يتم التركيز هنا على اللغويات وما لا يعرفه الدارس من 
مفردات وتراكيب تساعده على الاتصال في مواقف الحياة. وقد يسهب المعلم فى 
تدريس التفاصيل حتى يتأكد من استيعاب الدارسين لكل المفردات والتراكيب 
بالنصء وتتركز الأسئلة عادة حول النحو والتراكيب اللغوية. 


2. العربية لأغراض خاصة : التركيز على المعلومات التي يعرفها الدارس 
ولكن يجهل لغتها. ويدرب الدارس على تخمين الكلمات والتراكيب غير المعروفة 
من السياق. ويركز المعلم على الربط بين المعنى والمبنى ؛ بين البنية اللغوية 
والوظائف. 


1. من حيث مهارات الدراسة : 


1. العربية نللحياة : المهارات التي يتعلمها الدارس هنا مهارات لغوية عامة 
بالوضع الوظيفي أو اميتي للدر ا مين: اومن تم فالمولار ات ادر ايا لمي نوفا 
اهتمام أساساء و إن كانت يعض البزامج هتا تغالحيا أنضبا ولكن فشكل خقفه: 


2. العربية لأغراض خاصة : مهارات الدراسة تشكل في هذا النوع من 
الجرافع فحؤن أساسياً خاصة في مجال تعليم العربية لأغراض أكاديمية تعد 
الطالب للدراسة في تخصص معين. كما أن العاملين في مجالات وظيفية خاصة 
يحتاجون أنفنا إلى إتقان مهارات الدراسة:, إن لكتون مراك ورحاتق وكتايات في 
وال التخصص يجا حون إلى فر انها وتجادياها و تقويمها. كما يحتاج الواحد 

منهم إلى الرجوع إلى الأدبيات المنشورة في مجال تخصصه.. وهكذا تبرز الحاجة 
الملحة إلى مهارات الدراسة. 


2. من حيث الأنشطة التمهيدية : 
1. العريية للحياة : لا توجد أنشطة غالباً في مثل هذه البرامج؛ اللهم إلااما 
يمكن للمعلم أن يقوم به من إعداد للمادة اللغوية (ترجمة مفردات.. إلخ). 


جداء حيث يلزم الإعداد المكثف للمادة لاستثارة اهتمامات الدارسين وزيادة 


دافعيتهم. 
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3. من حيث التقويم : 

1. العربية للحياة : يكاد يقتصر الامتحان على استيعاب المادة اللغوية, 
وتدور التدريبات اللغوية عادة حول التدريبات النمطية والاتصالية أحسانا: مع 
اختيار الدارسين في فهم المقروء في المقام الأول. 

2.العربية لأغراض خاصة : التدريب هنا على مدى إدراك العلاقة بين 
فهمه للمادة اللغوية ذات المضمون العلمي. 

4. من حيث دور المعام : 

1. العريية للحياة : المعلم محور النشاط. وتكاد تعمم هذه المعادلة : 


ح » » 
المعلم يتبدىئ ويسال ل الدارس يستجيب ل المعلم يقوم 





الدارس. ويكاد يعمل المعلم منفرداً» فهى مركز الحركة. 

2. العربية لأغراض خاصة : يعمل الدارسون عادة في هذه البرامج في 
جماعات حيث يتبادلون الأدوار. فقد يبدأ أحدهم بالسؤال ويجيب آخرون» وقد 
يحدث العكس. ويقوم الدارسون أداء بعضهم البعض حتى يصلوا إلى اتفاق فيما 
يدرسوته. ويشيع بينهم استخدام أسلوب التعلم الذاتي» إذ هم مركز التعلم وليس 
المعلم. 
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الفصل الرابع 
نماذج متنوعة للبرامج 


مقدمة 

من العرض السابق للمفاهيم و المصطلحات الشائعة يتضح أن بر امج تعليم 
اللغات الأجنبية متعددة. وتختلف باختلاف متغيرات كثيرة: منها : الجمهور 
المستهدفء المجتمع الذي تعلم فيه اللغة» الدوافع التي تكمن وراء كل شريحة من 
هذا الجمهور في هذا المجتمعء الخلفية الثقافية لهذه الشريحة..., إلى غير ذلك من 
عوامل ومتغيرات.. 


والأمر كذلك فى تعليم العربية لغير الناطقين بهاء إن تتعدد برامجها بتعدد 
المتغيرات السابقة. ولئن كانت برامج تعليم اللغة الإنجليزية مثلاً يزداد تنوعها 
بسبب تعدد الجمهور الذي ينشد تعلم هذه اللغة, فإن برامج تعليم العربية لغير 
الناطقين بها لا تكاد تتعدى نوعين رئيسيين؛ هما تعليم العربية للحياة (بما فيها 
تعليم اللغة للاتصال).: وتعليم العربية لأغراض خاصة (بما فيها تعليم اللغة 
لأغراض أكاديمية). 

والسؤال الذي يتبادر إلى الذهن هنا هى : إذا كان الجمهور الذي يتعلم 
العربية للحياة هى الجمهور العام الذي ينشد إتقان مهارات الاتصال العامة باللغة 
في مواقف الحياة العامة (في المطعم / في المدرسة / في العمل / في المواصلات.. 
إلخ)؛ فما نوع الجمهور الذي يتعلم العربية لأغراض خاصة ؟. 

ومن الممكن طرح السوّال بشكل آخر هو : ما مواقف الاتصال اللغوي التي 
يحتاج المتعلم (من غير الناطقين بالعربية ) فيها لأن يستخدم العربية لأغراض 
خاصة ؟. 

ولعل هذه المواقف تتضح من خلال عرضنا لبعض برامج تعليم العربية 
لأغراض خاصة. 
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برامج ومواقف 

فيما يلي عرض لبعض بر امج تعليم العربية لأغراض خاصة مما لنا به عهد 
أو لدينا عنه فكرة : 

1. برنامج تعليم اللغة العربية للوافدين بمدينة البعوث بالأزهر الشريف 

بالقاهرة : 

ويقدم هذا البرنامج على مستويين ؛ الأول : العربية للحياة, ويهدف إلى 
تمكين الطالب الوافد (غير العربي) الذي قبل طالباً بالأزهر من إتقان اللغة العربية 
العامة. الثانى : العربية التخصصية:؛ وينقسم الطلاب فيه. ويدرس كل قسم محتوى 
لغوياً يتناسب مع دراسته المستقبلية في الأزهر (أصول دين / لغة عربية / قرآن 
وحديث... إلخ). هذا النوع من البرامج يطلق عليه العربية لأغراض تربوية:؛ إذ يعد 
الطالب للدراسة الجامعية 00565]لا2 0/6301 ع 01 13016 م. 

2 برنامج تعليم العربية للإعلاميين : 

ويقدم هذا البرنامج للعاملين بالأقسام والبرامج العربية في إذاعات أورويا 
وآسيا وأفريقيا. وفي بعض الدول الآفريقية مثل جبيوتي والنيجرء تنظم دورات في 
اللغة العربية للعاملين بالإذاعة والتليفزيون من بين أبناء هاتين الدولتين.وهذا 
النوع من البرامج يطلق عليه العربية لأغراض وظيفية |036(003لاء» 0 1501 6أ130 م 
65لا" . 

3. برنامج تعليم العربية للمشتغلين في شركات البترول : 

وتشيع هذه البرامج في دول الخليج العربيء ومنها شركة ارامكو التي أعدت 
برنامجا متكاملا لتعليم العربية للعاملين بها من غير الناطقين باللغة العربية (سواء 
العربية للحياة أو لأغراض خاصة). هذا النوع من البرامج يطلق عليه : العريية 
لأغراض خاصة للتجارة ورجال الأعمال 1]00565لا8 655( أولا 8 1[2أع6م5 501 2أا13 م. 

4. برنامج تعليم العربية للأطباء والممرضين : 

وهذا برنامج يقدم في بعض المستشفيات الجامعية في يعض دول الخليج. 
ويخصص للمشتغلين في القطاع الصحي من بين العاملين غير الناطقين بالعربية. 
وهذا النوع من البرامج يطلق عليه : العربية لأغراض طبية |0163 الا :0 6أ30 م 
65لا" . 


- 235 - 


5. برنامج تعليم العربية لطلاب الدراسات العليا بأقسام الدراسات الشرقية 
بالجامعات الأنجليزية والأمريكية والروسية والصينية واليابانية : 
وفي هذه الأقسام تنظم برامج لتعليم العربية للطلاب الأجانب الذين يعتزمون 
الدراسة في أقسام الدراسات الشرقية. وهذا النوع من البرامج يطلق عليه : العربية 
لأغراض أكاديمية 0/00565ا8 2 أثاع30» م 1501 عأ3] م. 


6. برنامج تعليم العربية للدبلوماسيين : 

ويطبق هذا البرنامج بمعاهد الدراسات الديلوماسية التابعة لوزارات 
الخارجية في بعض الدول العربية مثل مصر. ويستفيد من هذا البرنامج المشتغلون 
بالسفارات والهيئّات الأجنبية ذات الصلة بالأغراض السياسية. 

هذا النوع من البرامج يطلق عليه : العربية لأغراض دبلوماسية 01 6أ130 4 
65ل 0101017300 أو العربية لأغراض وظيفية 8402 أو العربية 
لأغراض الاتصال الدولي 636100أ0لا001) |3003 معام | ,0 عأ م. 


7 برنامج تعليم العربية لأغراض العلوم والتكنولوجيا : 

ويقدم هذا البرنامج للعاملين غير الناطقين بالعربية في جامعة الملك فهد 
للبترول و المعادن بالسعودية, وهو مخصص للمهندسين والفنيين الأجانب الذين 
يديرون العمل بالورش و المختبرات والكليات العملية بالجامعات التكنولوجية. 

وهذا النوع من البرامج يطلق عليه : العربية لأغراض العلوم والتكنولوجيا .8 
/ 66701090 1 300 ععمعأ56 01 3016. ولاينيغى بهذه المناسبة أن يختلط الأمر بين 
هذا البرنامج وبين برنامج تعليم العربية لغير المتخصصين الذي يقدم لطلاب جامعة 
العلوم والتكنولوجياء فالبرنامجانء وإن كانا يتشابهان في نوعية المحتوى اللغوي 
والثقافي المقدمء إذ هو خاص بالعلوم والتكنولوجيا. إلا أن أولهما خاص يبغير 
الناطقين بالعربية و الثاني خاص بالطلاب العرب. ويسمى برنامج تعليم العربية لغير 
المتخصصين 5أ3||5أع506 -010|( 01 6أ4130,: وهذا البرنامج أحد متطلبات الجامعة. 


8. برنامج تعليم العربية لأغراض الدراسات العربية والاسلامية بجامعات 


دول العالم الاسلامي في جنوب شرقي آسيا (ماليزياء سلطنة بروناي؛ 
إندونيسياء باكستان) : 

وفي هذه الجامعات يدرس الطلاب الآسيويون اللغة العربية كمادة تخصص 

لدراسة العلوم الإسلامية باللغة العربية. ويقٌهلون لذلك بدراسة اللغة العربية 
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بيمعاهد ومراكز تعليم اللغات بهذه الجامعات. وهذا النو ع من البرامج يطلق عليه : 
العربية لأغراض أكاديمية خاصة 00565]نا ع أماع30 لم © أ7أعهم 5 وغ عأج م. 
ويكمن الفرق بين هذا النوع من البرامج وبين برامج تعليم العربية للوافدين 
بالأزهر في أن هذا البرنامج يقدم لغير الناطقين بالعربية في بلادهم ؛ أي في بلاد 
غير ناطقة بالعربية؛ بينما يقدم برنامج الوافدين إلى الأزهر في بلد ناطق بالعربية. 
وهناك فروق بين السياقين نوضحها فيما يلي : 


السياق اللخوي والغقافي 

في ضوء البرامج السابقة تتضح لنا عدة ملاحظات من أهمها : 

1. تنوع برامج تعليم العربية لأغراض خاصة. وهذه البرامج» وإن تعددت 
أهدافهاء وتنوع جمهورهاء فإنها تنتمي إلى مجال تعليم العربية لأغراض خاصة. 

2 اختلاف السياق اللغوي الذي تقدم فيه برامج تعليم اللغة العربية لأغراض 
خاصة. فبعضها يقدم في بلاد ناطقة بالعربية وبعضها الآخر يقدم في بلاد غير 
ناطقة بالعربية. ولننظر بشيء من العمق في موقع تعليم العربية لأغراض خاصة في 
السياقين : 

أ) في البلاد الناطقة بالعربية : كثير اما يفد طلاب أجانب إلى جامعة 
الأزهر في مصر وإلى الجامعات العربية الأخرىء مثل جامعة الإمام محمد بن 
سعود بالرياض وجامعة آم القرى بمكة المكرمة والجامعة الاسلامية بالمدينة 
المنورة. وغيرها في البلاد الأخرىء وعادة ما يدرس هؤلاء الطلاب اللغة 
العربية على مرحلتين. إحداهما أو كلتاهما. الأولى قبل الانتظام في الدراسة 
الأكاديمية» وهذه تكون عادة في معهد ملحق بالجامعة. ويهدف برنامج اللغة 
العتربية فيها إلئ كمكين الطالتي الو اند من المنوبازاك اللنفوية العامة 
والتخصصية: وكذلك مهارات الدراسة العامة التي تهيئ الطالب للدراسة الجامعية, 
دون إغراق في اللغة التخصصية: إذ يضم البرنامج طلاباً ينتتسبون إلى كليات 

المهارات اللغوية هناء إذن» هي المهارات الأكاديمية العامة التي يشترك 
طلاب الجامعة على اختلاف تخصصاتهم في الحاجة إليها. أما المرحلة الثانية, 
فهي دراسة الطلاب للغة العربية أثناء دراستهم الجامعية. وهنا يتكامل برنامج 
اللغة العربية مع المواد والمساقات الأكاديمية التي يدرسها الطالب في تخصصة. 
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فهو يدرس مثلاً فقهاً أو حديثاً أو اقتصادا أو غير ذلك؛ في الوقت الذي يدرس فيه 
لغة عريية داعمة للتخصص الدقيق الذي ينفق فيه الطالب وقته. 

يضاف إلى هذا بالطبع ميزة دراسة اللغة العربية في بلدها. مما يوفر للطالب 
ماقا لوا هونن لكغلمة اللعة, ومتشخصين) له الوقث ر_الحيدء وكامقا لذدقة الأداء 
لو توافرت متغيرات أخرى. فاللغة العربية يتلقاها من أهلها ومن مصدرهاء 
والمحيط الثقافي يوفر له الأنماط الثقافية على حقيقتها بلاحاجة لنماذج أو وسائل 
تعليمية أو أداءات مصطنعة تحاول أن تقرب له الثقافة العربية الإسلامية, أى تجسد 
له مفاهيمها. وإن كان الأمر لا يخلو من سلبيات يكمن معظمها في غلبة استعمال 
العاميات العربية على الفصحىء مما ينعكس سلباً على الأداء اللغوي للطالب الوافد 
بلا شك. ذلك أن الاهتمام بتعليم العربية من هؤّلاء الطلاب أو العاملين (الديلوماسيين 
والفنيين.. وغيرهم) يتعدى حدود الدراسة الأكاديمية التي تتطلب في المقام الأول 
مهارات القراءة إلى ضرورة التعايش مع المواقف المختلفة للاتصال اللغوي 
(سماع محاضرة / تعبير شفوي / حوار مع زملاء / لغة للحياة). من هنا نجد 
حاجة الطلاب في اليلاد الناطقة بالعربية تمتد لتشمل مختلف المهارات اللغوية. 

ب) في البلاد غير الناطقة بالعربية : الأمر هنا يختلفء إذ يدرس الطلاب (أو 
الموظفون) اللغة العربية في بلادهم, وهي غير ناطقة بالعربية. في هذه البلاد 
أيضاً يأخذ تعليم اللغة العربية لأغراض خاصة أحد شكلين: إما قبل الدراسة 
الأكاديمية أى أثنائها. والملاحظ هنا أن محور الاهتمام في المهارات اللغوية, هو 
القراءة سواء بمهاراتها العامة 30/0 | أو مهاراتها التفصيلية التخصيصة الدقيقة 
0 . وهي المهارات التي يطلق عليها في مجال تعليم اللغة مهارات القراءة 
النورعية 30635 6011/01 15[ 8630109 (مهارات قراءة الرياضيات / العلوم / 
التاريخ / الاقتصاد / الهندسة..). ولا تحظى المهارات اللغوية الأخرى عادة 
بالاهتمامء لعدم الحاجة المستمرة للطالب للتواصل باللغة العربية. ويلاحظ أيضاً 
في هذا السياق أن معلم اللغة العربية غالباً ما يكون مواطناً أي غير ناطق بالعربية 
مثل طلابه. كما أن معاهد تعليم اللغة العربية في هذه البلاد تبذل جهداً في تقديم 
أنماط الثقافة العربية الإسلامية ومفاهيمهاء فتستعين بالتقنيات المختلفة في 
محاولة لخلق المناخ الثقافي القريب من المناخ الأصلي. 

ويلاحظ أخيراً أن اللغة العربية تعلم في هذه المعاهد أثناء الدراسة الجامعية 
لمدة عام أحياناً (العام الأول) حتى يجيد الطالب استعمال العربية في دراسة 
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مقرراته الأكاديمية. وأحياناً تعلم لمدة أربع سنوات(مدة الدراسة الجامعية). 
والأغلب هو الحالة الأولى. اللهم إلا في الأقسام الأكاديمية التي تستلزم تدريمس 
مختلف المقررات بالعربية. 


3. يختلف الجمهور الذي يدرس اللغة العربية لأغراض خاصة في البرامج 
السايقة. فمنهم من ينتمي لمجتمعات إسلامية غير ناطقة بالعربية» ومنهم من ينتمي 
لمجتمعات أجنبية غير إسلامية. ومن الطبيعي أن ينعكس هذا على برامج تعليم 
العربية لأغراض خاصة. إن الظن بأن تعليم العربية لأغراض خاصة هو مجرد 
تحفيظ الطلاب مجموعة من المفاهيم والمصطلحات العلمية المتصلة بتخصصه دون 
خليفة ثقافية محيطة, ودون مرجعية يقدم فيها المحتوى اللغوي في إطارهاء لهو 
ظن خاطىء. إن الثقافة كما سبق القول هي الوجه الآخر للعملة: ولا يمكن تقديم 
محتوى لغوي في سياق ثقافي مطلق ! ولاشك أن الخلفية الثقافية الإسلامية سوف 
تيسر لمعدي المواد التعليمية في برامج تعليم العربية لغير الناطقين بها تقديم 
المفاهيم والأنماط الثقافية العربية الإسلامية. كما يتم توظيف كثير من المفردات 
العربية والتراكيب اللغوية المشتركة بين اللغة العربية ولغات هذه الشعوب بفضل 
الإسلام. 


- 239 - 


الفصل الخامس 
منهجية اإعداد البرامصمج 


مقدمة 

مواطن الاختلاف بين تعليم العربية للحياة وتعليمها لأغراض خاصة كثيرة. 
جانب آخر من الجوانب التي تتضح فيها هذه الفروق إلى درجة كبيرة: وهو خطوات 
إعداد المقرر. 

تختلف خطوات إعداد مقرر للغة العربية لأغراض خا صة عن تلك التي تتبع 
عند إعداد البرامج الأخرى. ولعل البداية هي في النظر إلى طبيعة هذا النوع من 
التعليم نفسه. إن تلتقي الأدبيات على أنه مدخل لتعليم اللغة أكثر منه ناتجاً. 

يقول رائدا هذا المجال هاتشنسون ووترن : قد يكون من المناسب النظر إلى 
تعليم الإنجليزية لأغراض؛ خاصة على أنه مدخل وليس ناتجاً تعليمياً. 
أناا رأع0ا000 13000306 /3انا6 031 لاا 35 غ50 معع5 ع6 لإأاعم10م 0انامط5 م5ع) 


-30 300 ع أآأعع0؟5 لإا 0عاعع 01 15 لاع اطا نلا و0أطاعوع] ع030او30١‏ مغ لاع0102م3 0 35 
1) زوم أمموع| ,م4 دممكمع أمع وم 


كما ينبغي النظر إليه على أنه مقرر 010156) وليس م نا أناء اكلام 
وليس أنخبا خظة دؤافنية 2615| [/ا9 .كما أنه ليس طريقة تدريس 60700 الا. فلكيو 
فإنه ليس إجراءات تدريسية 5لا0ع2]00؛ إنه ياختصار مدخل من مداخل تعليم 
اللغات يقف في ذلك مع المداخل الأخرى لتعليم اللغات مثل المدخل الاتصالي -017©) 
7 ©1031 7الالاء و المدخل الكلي 1011500] الإنساني 11003115]16] متعدد 
الأيعاد |10160510113]أنا آلا والسمعي ‏ الشفوي 10103 | -410010. وهذه بدورها 


(1) 19 .م ,8 ,كاعة نالا 300 . 1 ,بعكم أطعان لا 
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تختلف عن طرق تعليم اللغات الأجنبية مثل طريقة النحى و الترجمة -1/305 6131501031 
00 3]07اء وطريقة القراءة 76181700 63011570 85, والطريقة الطبيعية (3]013 لا 
وغيرها. 

ولامحل لتفصيل القول في الفروق بين هذه المفاهيم والمصطلحاتء ولكن 
الذي نود التركيز عليه هنا هو مداخل إعداد مقرر لتعليم العربية لأغراض خاصة. 


مداخل اعداد المقرر 

يقصد بالمدخل أولاً مجموع المنطلقات والأسس العلمية والفلسفية التي 
يستند إليها المقرر. إنه رؤّية لكل من الطالب وموقعه من عملية التعلم. وكذلك للمعلم 
نفسه وموقعه منهاء بل للعملية التعليمية ذاتها.. هذه الرؤية موجهة لمختلف أشكال 
السلوك التي يقوم بها معد المقرر والتي يقوم بها المعلم أيضاً. وهذه الرؤية ذاتها 
يوجهها متغير آخر هو حاجات المتعلمين. ولبناء مقرر لتعليم العربية لأغراض 
خاصة ثلاثة مداخل رئيسية هي : 

- المدخل اللغوي 00/0361 م 0ع/8]ع .) - 30910306 ا 

- المدخل المهاري 0010361 / 6016/60 - 5||أ6ا5 

- المدخل التعلمي 0010361 0ع/عأمع ) - 9 أ30ء ا 


ولئّن كان محور الاهتمام في المدخل اللغوي هو تحديد المواقف التي يلزم 
فيها استعمال اللغة, ثم اختيار المحتوى اللغوي المناسبء ولئن كان محور 
الاهتمام في المدخل المهاري هى تحديد العمليات والأساليب التي تساعد الطالب 
على الأداء اللغوي الجيد دون الاقتصار على تحديد محتوى لغوي معين: فإن محور 
الاهتمام في المدخل التعلمي هو الطالب نفسه وما يتصل يعملية التعلم لديه, 
متجاوزا في ذلك حدود التعرف على الكفايات اللازمة إلى تحديد أساليب اكتسابها. 
ويمثل المدخل الثالث أفضل المداخل من حيث تصميم برنامج اللغة لأغراض 
خاصة: حيث يمثل الطالب موقعاً مهما فيه. إذ هو محور الاهتمام في كل مرحلة من 
مراحل إعداد البرنامج. ويوضح هاتشنسون وووترز العلاقة بين هذه المداخل 
الثلاثة في الشكل التالي : 
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الشكل رقم (1) 


مداخل إعداد مقرر تعليم اللغة العربية لأغراض خاصة 


تحديد الموقف المستهدف 
0 ]3 نأك أع10ه] /ا ]نامعل ا 
المدخل المتمركزحول اللغة يأخذ المتعلم 


في اعتباره عند تحديد الموقف المستهدف 
-0 0175© ذاع103مم3 لع تأمعء عوقناو0ة| م 


تحليل الموقف المستهدف عتعط مأ تعمروع| علطا وا 
300لا أ5 غ180 ع5/[ |02 م 
تحليل موقف التعلم المدخل المتمركزحول المهارات يأخذ 
30 نط5 0لا أمنقع| عكلإ اهم م المتعلم في اعتباره عند تحليل الموقف 


المستهدف وتحليل موقف المتعلم 


60555 (اع03مم3 لعتامعء 15|اأكاد م 


- عتعط مغ تعمروء| عط 
كتابة المقررات 
5لاا3| لاد ع1 لآلا 
كتابة المواد التعليمية 
15 ]مم غ01 نالا 





تدريس المواد 
5 ]3م لاعوء 1 


المدخل المتمركزحول المهارات ينبغي 
أن يأخذ المتعلم في اعتباره عند كل 


المراحل السابقة 
تقويم تحصيل المتعلم -200510 أكناما لاع 103مم3 لعتامع 115لكاد م 
ألاع لاع باع أراعج أعماقع| عون اوناع 806 لإاعناء غ3 أعماوع | عط ع 





3 .م ,8 ,ؤ5اعاة للا . لم يه . 1 ,لودو أطعاأن لا 
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ومن هذا الشكل يتبين أن الاهتمام بالطالب يتوقف في المدخل الأول 
(اللغوي) عند تحديد المواقف التي يستهدف استخدام اللغة فيهاء بينما يمتد هذا 
الاهتمام إلى حدود أوسع قليلاً في المدخل الثاني (المهاري) ليشمل تحليل المواقف 
المستهدفة, وكذلك تحليل مواقف التعلم. أما في المدخل الثالث(التعلمي)؛ فيظهر 
الاهتمام فيه بالطالب في مختلف مراحل بناء البرنامج سواء في مرحلة كتابة الخطة 
الدراسية المقترحة: أو إعداد المواد التعليمية: أو تدريسهاء أو تقويم تحصيل 
الطالب في نهاية المطاف. 

ونظراً لما يشهده ميدان التربية من تحول الاهتمام من المعلم إلى المتعلم, 
فإن المدخل الثالث هى الأوسع انتشاراًء لأنه الأكثر قدرة على تحقيق أهداف العملية 
التعليمية. ومن ثم سوف نعرض في هذا القسم خطوات إعداد مقرر في تعليم العربية 
لأغراض خاصة في ضوء هذا المدخل. 


المدخل التعلمي 

يقصد به المدخل الذي يدور حول عملية التعلم وليس عملية التعليم. ولهذا 
المدخل منطلقات أساسية منها : 

1. أن التعلم يتحدد بشكل كلي بواسطة المتعلم نفسه. إننا كمعلمين نستطيع أن 
نحدد طبيعة عملية التعليم, والمتغيرات المنخرطة فيهاء. وحدود حركتهاء ولكن 
المتعلم وحده هو الذي يحدد مدى التعلم. 

2 إن التعلم عملية وليست ناتجاً 0100106 0083 5000655. إنه عملية يقوم 
المتعلم فيها بتوظيف ما لديه من معلومات ومهارات في استقبال وفهم ما هى جديد 
من معلومات ومهارات. 

3. إن التعلم في المقام الأول عملية داخلية |016/03 تعتمد على قدرة 
المتعلم على المزج بين ما لديه وما سوف يتلقاه. وتعتمد أيضا على دافعيته 
في التعلم. ولكن كان من الصعب الوقوف بدقة على ماحدث داخل عقل المتعلم, 
فمن الممكن استقراء ذلك من خلال السياق العام الذي تحدث فيه عملية التعليم, 
من شكل العلاقة بين المتعلم والمجتمع المحيط. ولنتصور موقفاً لطبيب أجنبي 
يتعلم العربية لأغراض طبية. يتوقع المجتمع منه بالطبع أن يدير حواراً مع 
المريض وأن يصف له علته. وأن يحدد له ما يناسبه من علاجء» وأن يشترك مع 
زملائه الناطقين بالعربية في حوار بسيط؛ وأن يقضي شؤونه في المستشفى 
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بشكل فعالء وغير ذلك من مواقف. وهنا يتحدد أمام الجمهور قدر التعلم الذي حدث 
عند الطبيب ومستوى هذا التعلم. والمتعلم في هذا النوع من التعليم هو الذي يحدد 
إلى درجة كبيرة ما يحتاجه من علم ومعرفة, وما يلزم اكتسابه من مهارات» وما 
يريد تنميته لديه من اتجاهات وقيمء وهو الذي يحدد طريقة هذا التعلم وأسلوبه. 
وليس الأمر في ذلك مقتصراً على المتعلم وحدهء وإنما هناك متغيرات مصاحبة 
ينبغي الالتفات إليها. من أجل هذا يفضل هاتشنسين وزميله تسمية هذا 
المدخل بالمدخل المتمركز حول التعلم 6616/60 - 16311100| وليس المتمركز 
حول المتعلم 0ع/ع امع - /ع7موع|. 

4. إن بناء المقرر عملية تفاوضية 7600113160 كما يراها هاتشنسن وزميله ؛ 
أي تأخذ وتعطيء فيها مدخلات ولها مخرجات. ولا يقتصر الأمر فيها على متغير 
واحدء وإن كان المتعلم نفسه. فهناك الموقف التعليمي التعلميء: وهناك السياق 
الاجتماعيء وكلاهما يشتركان مع المتعلم كمتغير في بناء المقرر. 

أكهنا » فإن بناء المقرر عملية دينامية وليست استاتيكية. ليست عملية 
وجديدة الاتيناء كاخة فكلا واهد| أواعسان | مسدد امك الجنوع يتهدين احكياهات 
المتعلمين. فالاحتياجات تتعددء. والمواقف تتنوع.. كل هذا يفرض على المقرر أن 
يتسم بالمرونة؛ وأن يعتمد على التغذية الراجعة المستمرة في كل خطواته. ويعرض 
هاتشنسون وزميله هذا الشكل لبيان خطوات إعداد مقرر لتعليم اللغة لأغراض 
خاصة في ضوء المدخل التعلمي (المتمركز حول التعلم) : 
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الشكل رقم (2) 
المدخل التعلمي لاعداد مقررفي تعليم اللغة لأغراض خاصة 


تحديد الاتجاهات والرغبات 
تحديد المهارات والمعلومات وإمكانات الدارسين 
اللازمة للأداء في الموقف 


المستهدف تحديد الحاجات والإمكانات 
وقيود الموقف التعليمي التعلمي 


كتابة الخطة الدراسية و المواد 
التعليمية لاستثارة مواقف 
التعلم في اكتساب المهارات 
والمعلومات اللازمة 
للموقف المستهدف 
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وفي ضوء الشكل السابق نستعرض الخطوات الإجرائية لإعداد مقرر لتعليم 
العربية لأغراض خاصة. وهي بالترتيب التالي : 

1. التعرف على الدارسين : ويقصد بذلك التحديد الدقيق لخصائص الدارسين 
الذين يعد لهم هذا المقرر. 

2. الأسس النظرية للتعلم : ويقصد بذلك صياغة رؤية خاصة للتعلم» ودور 
كل من الدارس والمعلم في إحداثه. 

3. تحليل مواقف التعلم : ويقصد بذلك تحليل المهام التي ينبغي أن يقوم بها 
الدارس للكشف عن مدى تعلمه. 

4. تحليل الموقف المستهدف : ويقصد بذلك تحديد مواقف الاتصال التي 
يحتاج فيها الدارسون استخدام العربية (التحدث مع مريضء التعاون مع 
زملاءء كتابة تقارير».... إلخ). 

5 لأسس النظرية للغة : ويقصد بذلك الوقوف على تصور معدي البرنامج 
للغة التي تعلّم في ضوء المواد التعلمية المتاحة والتي سوف يتعرض 
الدارسون لها في مستقبل حياتهم الوظيفية (مفردات وتراكيب وقواعد..) 
وكذلك تصورهم لمفهوم اللغة. 

6 تحديد الاتجاهات والرغبات : في ضوء الخطوتين الثانية والثالثة 
والخاصتين بالتعلم يتم تحديد اتجاهات الدارسين نحو البرنامج 
ورغباتهم وتوقعاتهم من البرنامج. وكذلك إمكاناتهم العلمية وخلفياتهم 
السابقة وحاجاتهم اللغوية (وسوف يرد تفصيل الحديث عنها). وكذلك 
القيود التي يفرضها الموقف التعليمي التعلمي. 

7 تحديد المهارات والمعلومات اللازمة : في ضوء الخطوتين الرابعة 
والخامسة والخاصتين بالموقف المستهدف واللغة المعلّمة يتم تحديد 
المهارات اللغوية والمعلومات والمعارف اللازمة لكفاءة الأداء في مواقف 
الاتصال اللغوي التي يتوقع مرور الدارسين يهاء ومن ثم يحتاجون لتعلمها. 

8.كتابة الخطة الدراسية : في ضوء كل ماسبق تأتي مرحلة كتابة الخطة 
الدراسية (وسوف يرد تفصيل الحديث عنها). وكذلك إعداد المواد 
التعليمية اللازمة لاستثارة مواقف التعلم التي يكتسب الدارسون من 
خلالها المعلومات والمهارات اللازمة. 
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9. التقويم :وهو المرحلة الأخيرة. ويتم التقويم في ضوء ما يسفر عنه 
تطبيق المواد التعليمية من نتائج. وللتقويم بعدان : الأول تقويم الجوانب 
اللغوية المتمثلة في الأسس اللغوية والموقف المستهدف. والثاني : تقويم 
الجوانب النفسية الخاصة بالتعلم. وفي ضوء نتائّج هذا التقويم يعاد 
النظر في كل من الجانبين. 

أساليب تحديد الحاجات 

تحديد الحاجات اللغوية اللازمة للدارسين ركن أساسء بل هو الركن الأساس 
في برامج تعليم العربية لأغراض خاصة. وقد سبق تعريف هذا المصطلح والسؤّال 
الآن هو : ما المصادر التي يمكن الرجوع إليها لتحليل الحاجات اللغوية للدارسين ؟. 

اشتملت الأدبيات على أطر كثيرة لتحليل حاجات الدارسين. ولعل الإطار الذي قدمه 
روبرت جوردان من أحدثها وأكثرها شمولا. وقد عرض هذا الإطار في مؤتمر عقد العام 
الماضي (مارس 2001) بجامعة السلطان قابوس. وفيما يلي الشكل التخطيطي لهذا الإطار. 

الشكل رقم (2) 
أساليب جمع البيانات لتحديد الحاجات ( جوردان) 


توثيق متقدم 
00 هداع اناء0 ما ععمة/01 م البحث السايق 









لاعوع5ع 8 كناو أناع م 


متايعة الفحص 
5 1/503 أ ملا -/لا0| |0 


اختبار اللغة عند بداية الدراسة 
00 0أ) أدكعا 39و30 ا 
لاتأمع ده 0 / 0قة لإأضنامء 

التقييم الذاتي 35565517611 - ]|56 


الملااحظة في الفصمز 
5 أ 301 نثاع05 0 


أسائيب جمع البيانات 
لتحديد الحاجات 
0لأعة01|1 ) 01 005اع الا 
ولع 10 0218 
41131565 


تغذية راجعة / تقويم 

>اع3 عع © / مه تأدنااجلاع 
امتحان نهاية المقرر 
أ5ع] ع5الام» 01 لمع 







امتحانات لمتابعة تقدم 


المتعلم أثناء الدراسة دراسة حالة 
كأىع 1 5وع2]001 01355 لا0لأ5 35 © 
لمحة عن المتعلم 70 5 
ممه : ولع نانك المذكرات البومدة "0 
مقابلة منظمة 5ن[ 013/165 3]0©1ع ا 


الا الااع امأ لمع الااع نأك 


أأألاكا .م ,8.9 .85 ,0030( 
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وفيما يلي عرض لهذه الأساليب دون تفصيل : 


جرم يح يزي) ا حلد آل ©5© ال- ©0660 فى 


تيمو قم قم 
ترم نم 


13 


مايدوجم 


الدراسية 


(1) أأألاكا.م, 


. الأيحاث والدراسات السايقة, 

. الدراسة الاستقصائية التتبعية, 

. التقويم والتغذية الراجعة, 

. اختبار نهاية المقرر, 

. دراسة الحالة, 

. المذكرات الشخصية ( اليومية ) للطالب وصحائف الحالة, 
. وثائق سابقة, 

. اختبارات اللغة (سواء في بلد الطالب أى عند قبوله), 

. أساليب تقدير الذات» 


. الملاحظة داخل الفصل, 
. الاختبيارات التكوينية (داخل الفصل)», 
. المقايلة المقننة, 

الدراسة المسحية عن الطالب7). 


الخطة الدراسية 


تفرق الأدبيات التربوية بين المنهج و الخطة الدراسية من حيث إن المنهج هو 
الخطة العامة الشاملة 0130 |01©]/31 التي تشتمل على المعلومات والمهارات والقيم 
والاتجاهات التي يرجى إكسابها لجمهور معين من الدارسينء والتي تقدم بشكل 
منظم لتحقيق أهداف محددة سلفا تحت إشراف مؤسسة تعليمية معينة. وعادة 
المنهج إلى خطة تفصيلية تعرض الموضو عات التي ينبغي أن يدرسها هذا 
الجمهور من الدارسين موزعة على برنامج زمني. وهذا هو ما يسمى بالخطة 
5|105 في مقابل المنهج 17لا |لا©11الاع. ولعل السوّال الذي يطرح هنا 
هى : هل من اللازم أن تكون للمقرر الدراسي أو البرنامج خطة دراسية ؟ الإجاية 
بكل تأكيد ذ 


م 


9 ,وة0 02 لز 
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ليس قصارى الأمر في الخطة الدراسية أنها تعرض المحتوى العلمي الذي 
يدرس للطلاب. ولكن لها وظائف وأهداف أخرى كما يلي : 
1. إنها تعطي صورة شيه كاملة للمقرر كله. إن الخطة الدراسية الجيدة هي 
* اسم المقرر والتخصص الذي يتناوله (طب / هندسة / اقتصاد... 
إلخ): 
* الصف الدراسي (أوى المستوى التعليمي). 
* عدد الساعات المعتمدة والتدريسية. 
*# مواعيد المقرر (بالأيام والساعات). 
* أستان المقرر (وساعاته المكتبية). 
* القاعة التدريسية. 
* أهداف المقرر (العامة والخاصة). 
* المحتوى اللغوي (موزعا على أسابيع). 
* المحتوى العلمي (موزعا على أسابيع). 
* المحتوى الثقافي (موزعاً على أسابيع). 
* موقع هذا المحتوى من الكتاب المقرر. 
* المواد التعليمية المستخدمة. 
* طرائق التدريس. 
* الوسائل التعليمية والتقنيات التريوية. 
* الأنشطة الصفية واللاصفية. 
* قرارات ومراجع. 
2 إنها بمثابة عقد بين المعلم والطالب, يشعر أمامه كل منهما بالالتزام 
بأداء المطلوب منه. وفي ضوء الأداء الجيد لما ورد بها من تكليفات 
يمكن للطالب أن يضع خطته وأن يقف على ما تم تدريسه في حالة 


غيابه مرة. 
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3. إنها تحدد مواطن الاهتمام من حيث المحتوى المعرفي واللغوي 
والثقافي. إن اللغة كل كبير وينبغي تجزئتها لأغراض تعليمية تيسر 
تعلمها. ولا شك أن الخطة الدراسية الجيدة هي التي تقدم الوحدات 
اللغوية اللازم تعلمها بشكل واضح ومعبر ومحدد. 

4. إنها مشر لمدى الجهد العلمي الذي يبذله كل من المعلم والطالب. وصورة 
واضحة لمدى جدية العمل. وهي من هذا الجانب رمز لأخلاقيات المهنة. 

5. إنها تعبر وبشكل ضمني عن فلسفة القائمين على البرنامج أو المقرر 
الدراسي. أهدافه وأسس اختيار مادته وتصورهم لما ينبغي أن يعلم 
وغير ذلك من الأمور. 

6. إنها موجهة لمعدى المواد التعليمية اللازمة للمقرر. وهذه المواد قد تكون 
جا هوه حوفي هده العدالة سوا عد الخطة الدرائطية فلن ومع عع بيسن 
الاختيار. وقد تكون المواد من تأليف المعلم نفسه فتساعده على اختيار 
المحتوى من مصادره المناسية. 

7 إنها تقدم الأساس العلمي للتقويم سواء آكان تقويم الطالب أم تقويم 
المواد التعليمية أم تقويم المعلم نفسهء إذ تزود هوّلاء جميعاً بالمحاور 
التي يدور حولها كل شكل من أشكال التقويم 

ومع هذا كله, فمن الظلم أن نتوقع من الخطة كل شيء.. إن ثمة أموراً ينبغي 

أخذها في الاعتبار عند الحديث عن الخطة الدراسية لمقرر في تعليم العربية 
لأغراض خاصة: منها : 

*# الخطة الجيدة تساعد يلا شك فى تحقيق أهداف المقرر والخطة غير 

السيدة ف تشسعف الأكن كلم وشع دالرقاق القطة لسك مسؤولة مولن 

كاملة عن تحقيق هذه الأهداف. الخطة مجرد طرف من أطراف العملية 

التعليمية تَث تشترك مع غيرها في تحقيق الأهدافء ومن ثم في المسؤولية عما 

* الخطة ليست مطالية بمراعاة الفروق الفردية بين الدارسين: سواء أكانت 

علمية أو شخصية. 
الفط لحت مكؤولة هه جدزاع كاملا قت الفضيل,فبالفتصل و نظر "عليه 
متفيوات ليست كحت سيطرة المعلم»وقق كم تعوزق تنفين الخطة: 
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* ليس للخطة صلة بالجوانب الوجدانية في التدريسء. عواطف المعلم, 
وقيمه. واتجاهاته نحو طلابه» وأشكال التفاعل بينهم. 


* وأخيراً تختص الخطة بما يتم تعليمه. وليست ضامنة تعلمه.. فهناك فرق 
بين التعليم والتعلم, فقد يحدث تعليم ولا يحدث تعلم !. 
المهم في الأمر أن نضع الأمور في نصابها وألا نحملها فوق طاقتها. 
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الفصل السادس 
قضايا وتساؤلات 


وقد وه 

في نهاية هذه الدراسة تظل هناك أسئلة تفرض نفسها حول تعليم اللغة 
العربية لأغراض خاصة. منها ما يتعلق بالمنهجيات: ومنها ما يتعلق بالمعلم, 
ومنها ما يتعلق بالمسشكلات... إلخ. وفيما يلي نناقش أكثر هذه الأسئلة طرحاً في 
الساحة مع تصورنا للإجاية عنها. 
القضايا والآسئلة 

س 1 :ما أهم مزايا هذا النوع من تعليم اللغة ؟ 

* تعليم العربية لأغراض خاصة له مزايا كثيرة نطرح أهمها فيما يلي : 
اتباع خطوات تؤسس كل منها على الأخرىء. مما يضمن إلى حد كبير 
علمية العمل. ومن ثم كفاءة الأداء وجودة العائد. 

ب) الاستثمار الجيد للوقت. وقصر الفترة اللازمة لتعلم المادة. في تعليم 
العربية لأغراض خاصة تتحدد الأهداف بدقة, فيوجه الوقت المتاح 
أفضل توجيه نحوها. 

ج) زيادة إنتاجية الدارس في عمله الوظيفيء إن إن الكفاءة في تعلم المفاهيم 
والمصطلحات الشائعة في مجال عمله. والاطلاع المياشر على أدبياته 
المكتوبة بالعريية سوف يساعد بلا شك على حسن الأداء ومن ثم ارتفاع 
مستوى الإنتاجية. 

د) تقوية العلاقة بين جمهور هذه البرامجء وهو كما سبق القول جمهور 
متجانس. ولاشك أن دراستهم معا سوف تخلق بينهم شكلا من أشكال 
العلاقة يتوقع أن يخدم العمل. 
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ه) تزداد فرص نجاح الدارس وقدرته على التتحصيل في هذه البرامج, إن 
ادع ساد علمية قن يدر ها ون ]زا لم يكن يدرف لندهنا الخرقية: 

و) ارتفاع مستوى الدافعية بين الدارسين؛ حيث يتعلمون شيئاً له في حياتهم 
يال وق عدا يع موف روه في القرا ح1اا كر عجار ليمك لعل 


س 2 : إلى أي مدى يمكن وضع تصور نموذ جي لبرنامج لتعليم العربية 
لأغراض خاصة يمكن اتباعه عند وضع أي برنامج آخر ؟ 

* ليس هذا بالأمر اليسيرء ذلك لتعدد الحالات التي تصمم لها هذه البرامج» 
وتنوع الجمهور بالشكل الذي يستحيل معه تفصيل برنامج واحد يناسب هذا كله. 
والأمر نفسه يصدق على المواد التعليمية. وهذا مايقرره دونالد كروكشانك في 
دراسته النظرية التطبيقية في تعليم الإنجليزية لأغراض خاصة: إن يقول : 
315 003 تأعناتأكطا 05 أمعمممماع/اء0 عط©أ 10 كأوأ»ه اع700 عاوماد 6لا“ 


عناقط عنعط 1 .كع نا تأعء ز00 00013017 300 5كمعع7 05 /لأأواع/ أل عط 05 عدباوعء0 
1 ”موأوعل عوانمء م5ع مأ كعلاء300103 05 ا قلا 3 معهم 


س 3 :هل هناك متطلبات سابقة لدراسة برنامج لتعليم العربية لأغراض 
خاصةه ؟ 

* تعليم العربية لأغراض خاصة لا ينبغي أن يقدّم إلا على خلفية لغوية عامة 
تساعد الدارس على الاتصال الجيد حتى في نطاق تخصصه الوظيفي. إنه مطالب 
بأن ينطق أصواتاً معينة, وأن يستخدم كلمات وظيفية (أدوات الربط... إلخ): 
ويصوغ جملاً معينة, وهكذا. ولاشك أن عجز الدارس عن امتلاك هذه المهارات 
سوف يعجزه أيضاً عن امتلاك غيرها مما هو أصعب وأحوج إلى الجهد. وفي ضوء 
ذلك تصبح دراسة اللغة العربية للحياة متطلباً سابقاً لدر اسة العربية لأغراض 
خاصة. هذا من ناحية اللغة» أما من ناحية المحتوى العلميء فلا ينبغي تقديم مادة 
علمية للدارسين قبل التحقق من در استهم لما يسبقها ويمهد لهاء حتى لا تجتمع على 
الدارس صعوبتان : صعوبة المحتوى العلمي الجديد الذي لم يمهّد له. وصعوبة 
اللغة الجديدة التي لايعرف أصولها. إن المفاهيم اللغوية ليست مجرد كلمات تقال 


(2)1 .0 بامقطكاء ان 
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أى حروف ضمت إلى بعضها البعضء ولكن وراء كل منها دلالات علمية ينبغي 
التحقق من فهمها قبل استيعابها. 


س4 :هل يمكن تقديم برنامج للغة العربية لأغراض خاصة للدارسين في 
المستوى المبتدئ في اللغة العربية ؟ 

* يفضل تقديم هذا المقرر للدارسين في المستوى المتوسط والمتقدمء وذلك 
لوجود خلفية لغوية عامة تساعدهم على الوفاء بمتطلبات هذا البرنامج. 
إلا أنه في حالات الضرورة يمكن تعليم العربية لأغراض خاصة تزامناً مع 
دراسة العربية للحياة في المستوى المبتدئ. وهذا يتطلب عدة أمور منها : 
- أن تكون النصوص المقدمة للدارسين في هذا المستوى نصوصاً سهلة. 

ومن ثم يوصى بأن تكون من تأليف المعلم حيث هو أدرى بمستوى 
الدارسين. 
- أن يوّجل تقديم النصوص الأصلية: اللهم إلا ما كان منها بسيطأً للغاية. 
- أن يستعان باللغة الوسيطة لشرح المفاهيم والمصطلحات الصعبة. 
- أن تتناثر ساعات اللغة العربية لأغراض خاصة في ثنايا برنامج اللغة 
للحياة لا أن تكون مكثفة 
- أن تجرى دراسة استطلاعية يتم من خلالها ضبط المفردات والتراكيب 
المقدمة. 
س 5 :كيف تحدد المفاهيم والمصطلاحات العلمية والتراكيب التي ينبغي 
أن نعلمها للدارسين في برنامج لتعليم العربية لأغراض خاصة ؟ 
* اختيار المحتوى اللغوي في برامج تعليم العربية لأغراض خاصة ليس 


عملية عشوائية أو اجتهادية؛ ولكنه عملية علمية مقنّنة أو هكذا ينبغي أن تكون. 
ولتحديد المفاهيم والمصطلحات و التراكيب التي يجب تعليمها للدارسين مدخلان 
هما: 


- الأول : استقراء عينة من الكتب والمذكرات وغيرها من مواد علمية 
يستخدمها الدارسون في عملهم, وعمل قائمة بالمفاهيم و المصطلحات 
والتراكيب الشائعة في هذه العينة ومعدلات تكرارهاء إلا أن لهذا المدخل 
عيوباً منها أن المعلم أو المتخصص في إعداد المواد التعليمية في برنامج 
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المعلم سوف يؤلف مادة علمية مبنية على ما توافر له من رصيد لغوي بكتب 
الدارسين ؛ أي أنها نصوص مصطنعة يتوقع المعلم أن يواجهها الدارسون. 
وهذا بالطبع تصور افتراضيء لأن النصوص الأصلية التي سوف يواجهها 
الدارسون تختلف بلا شك عن تلك التي ألفها المعلم» من حيث إن الأولى كتبها 
المتخصصون في المادة العلمية, وهم عندما يؤلفون يقصدون يكل مفهوم 
فعقن فا » وبكل مصطلح دلالة خاصة قد لا يلتفت إليها المعلم, خاصة إن 
لم يكن من المتخصصين في المجال العلمي نفسه. إن من يقتصر على تجميع 
مفردات وتراكيب ثم يؤلف منها نصوصاء كمن يتعلم التعبير بحفظ قائمة من 
المفردات والتراكيب. إن اللغة ليست مجرد مفردات وتراكيبء إنها سياق. 
* الثاني : اللجوء إلى النصوص الأصلية ذاتها. فيتخير المعلم منها قطعاً 
حية لا نصوصا جامدة أو قطعا مؤلفة مصطنعة. ويكون المعلم بذلك قد علم 
الدارس ذلك الشيء الذي يسعى إلى تعلمه, و الذي سوف يواجهه مستقبلاً. 


س 6 : ما المعيارالذي في ضوئه نقدم نصوصاً أصلية موثقة أونصوصاً 
مؤلفة من قبل المعلم ؟ 
*» يعتمد ذلك على مستوى الدارسين في كل من اللغة والمادة التخصصية:, 
كالتالى : 


-لى كان مستواهم في اللغة العربية والتخصص العلمي متكافئاً في القوة, أي 
أن كليهما في المستوى المتقدم مثلاًء نقدم لهم نصوصاً أحلية موككة على 
مستوى رفيع يتناسب مع مستواهم. 

-لو كان مستواهم في اللغة والتخصص متكافئاً في الضعف, ٠‏ أي أن كليهما 
في المستوى المبتدئ مثلاًء نقدم لهم نصوصاً علمية أصلية مبسطة كانت 
قد أعدّت للدارسين الناطقين بالعربية في مستويات أدنىء كأآن يكون كتاياً 
في الكيمياء أى في العلوم مؤّلفاً لتلاميذ المرحلة الإبتدائية في إحدى الدول 
العرجية كلا : 

-لى كان مستواهم في التخصص أعلى من مستواهم في اللغة العريية. فإن 
تبسيط المادة العلمية قد يضرهم. لذا نقدم لهم نصوصاً أصلية على 
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مستواهم في التخصص مع جهد مكثف لرفع مستواهم في اللغة, أى عن 
طريق مزيد من الشروح بلغتهم الأم أو لغة وسيطة. 


س 7 :ما الموقف من استخدام اللغة الوسيطة في برامج تعليم العربية 
لغير الناطقين بها ؟ 

* المبدأ العام في تعليم العربية لغير الناطقين بها هو : تعليم العربية بالعربية 
وليس بلغة غيرها. إن السقف الذي نطمح للوصول إليه هو أن يفكر الدارس 
بالعربية دون أن تتوسط عملية التفكير والاستجابة لغة أخرى. من هنا كان رفض 
الترجمة في برامج تعليم اللغة العربية لغير الناطقين بهاء إلا أن لهذا الأمر في هذه 
الظروف وضعية خاصة. وهي أنه في الحالات التي يصعب على الدارس فيها أن 
يفهم المصطلح العلمي بالعربية فلا بأس من تعليمه إياه بلغة وسيطة سواء أكانت 
لغته الأم أم اللغة التي كتب بها النص الأصلي عملا يميد[ أحقك الخبمروين: ذلك أن 
الإصرار على تعليم الدارس المفاهيم والمصطلحات باللغة العربية التي لا يفهمها 
قد يتسبب في الفهم الخاطئ عند الدارس لهذه المفاهيم والمصطلحاتء وهذه مشكلة 
أكبر من مشكلة اللغة. ولعل من المفيد أن نشير هنا إلى ما يقرره علم النفس المعرفي 
من أن المفاهيم تتكون بشكل صحيح عند الدارس عندما يتعلمها بلغته الأولى» وليس 
من خلال لغة وسيطة.ولنقراً ذلك في عبارة جيمس موري التي يقول فيها : 
5 ع5 مأ ١30011306‏ أقعأضطاععا ععنالماما مغ عاموأوع0 56 0انامنلنا |“ 


ع3 ا5كة] اع , أمعمام0اع/اء0 أمع006» ]0 5ع005]نام 101 ع300030ا أمةماممرهل0 
1ا”وزاومع مغأمأ دمع 6م 


وليت القائمين على تدريس المقررات العلمية باللغة العريية لتلاميذ بعض 
المدارس الخاصة في يلادنا يدركون ذلك !! 
س 8 : ماذا يتوقع الدارسون من المعلم في برنامج اللغة العربية لأغراض 
خاصة ؟ 


» يتوقع الدارسون من المعلم أشياء ولا يدو شعو :هده أخرى, يذو هعون هده أن 
كو نلها بالعامة العلمية التي يدرس لغتها #حقيكنا هذ اللعة العوسية التي يدرّئس 


(1)1 ,. [ ,لالم الا 
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بها . وأن يكون وسيطاً جيداً من المتخصصين في المادة العلمية وبينهم, وأن يقوم 
بالأدوار المحددة له سواء أكان مقدماً للمعلومات أو كمؤذها للأداء أو ست كنا ين 
الجوانب الإدارية في الفصل و المدرسة. ولايتوقع الدارسون منه أن يشرح لهم 
بالتفصيل أصول المادة العلمية التي يدربهم على قراءتها . ففي الطب مثلاً لا يتوقع 
الدارسون من معلم اللغة العربية في برامج تعليمها لأغراض خاصة أن يشرح لهم 
بالتفصيل جسم الإنسان وما يعتريه من أمراض وكيفية الوقاية منهاء أو كيف 
نشرح جثته !! 


س 9 :أيهما أكفأ في تدريس اللغة العربية لأغراض خاصة ؟ معلم للغة 
العربية لديه أساسيات المادة أم متخصص أكاديمي لديه إلمام 
باللغة ؟ 

* الوضع الأمثل أن نجد من يجمع الأمرين : كفاءة في اللغة وعمق في 
الكقسمن ولسيفة) الممط نود الستاسة كاذو : فالخفافة العرسة يقيندت بعلن ميض 
التاريخ وجود كفاءات تجمع بين الأمرين» مثل الدكاترة أحمد زكي (رئيس التحرير 
الأسبق لمجلة العرد بي التي تصدر بالكويت) وكان متخصصاً في الكيمياء وضليعاً في 
العريية. وعيد الحليم منتصر وكان متخصصاً في النبات وعضوا في مجمع اللغة 
العربية. ومحمد كامل حسين وكان طبيباً للعظام وعضواً بالمجمع أيضاً وغيرهم 
كثير. ومع ذلك فلا نتوقع أن يكون من بين معلمي العربية لأغراض خاصة من يصل 
لهذا المستوى. ونرى أن من الأفضل أن يتولى التدريس معلم العربية المتتخصص في 
هذه اللغة والملم بأساسيات المادة على المتخصص الأكاديمي الذي يلم باللغة العربية, 
ذلك أن المطلوب في هذا السياق هى تدريس اللغة وليس تدريس المادة نفسها. 


س 10 : ما موقف معلم اللغة العربية من المحتوى العلمي الذي لا يعرفه 
من مجال التخصص ؟ 

* ينبغي أولاً أن نقرر أن معلم اللغة العربية الذي يفرض عليه تدريس مقرر 
العربية لأغراض خاصة غير مطالب بالإلمام الكبير بمادة التتخصص. حسبه في ذلك 
الإلمام بأساسيات المادةء أى ما يمكن أن يطلق عليه الثقافة المهنية العامة وليست 
التتخصصية الدقيقة. ليس معلم العربية لأغراض خاصة تطاليا مقدؤنسش السادة 
التخصصية: كأن يدرس في مجال الطب مثلاً مقرراً في الجراحة أى علم الأدوية, أو 
الطفيليات أى غيرها. ومن ثم فهو غير مطالب بالمعرفة الدقيقة لهذه المقررات. إنما 
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يكفيه الإلمام بالمبادئ العامة للمادة وبأسماء الآلات المستعملة ووظائفها العامة 
وليست الدقيقة. ويلزمه بالطبع أن يكون على صلة مستمرة بأستاذ المادة المتخصص 
ليزوده بما يحتاجه من معلومات: ويطلعه على الجديد في مجال التخصص. وليعتبر 
المعلم نفسه كطالب مجتهد في هذا المقرر وليس أستاذا متخصصا.ء مما يحتم وجود 
أرضية مشتركة في مجال التخصص بين المعلم والدارسين. ويفضل تزويد المعلم 
بالمعلومات الجديدة من خلال دورات تدريبية مستمرةء وحلقات نقاشية تجمع بينه 
وبين المتخصصين. والمهم في ذلك كله أن يكون لديه اتجاه إيجابي نحو المادة» وأن 
يفتح عقله وقلبه للتعلم باستمرار دون شعور بالاكتفاء المعرفي. 
س 11 :ما العوامل التي تحدد مكانة المعلم أمام طلابه في برنامج تعليم 
العربية لأغراض خاصة ؟ 
* تتحدد مكانة المعلم أمام طلابه في ضوء : 
أ) تمكنه من اللغة العربية وآدابها. 
ب) إلمامه الواضح يمادة التخصص. 
ج) مهارات الاتصال اللغوي عنده, استماعاً وكلاماً وقراءة وكتابة. 
د) مهارات الاتصال غير اللفظي وقدرته على التفاعل مع الدارسين. 
ه) مدى تمكن الدارسين أنفسهم من المادة العلمية. 
توقعات الدارسين والمجتمع المحيط منه. 
إلمامه الجيد بالثقافة العربية الإسلامية وثقافات الدارسين. 


و 


3 


( 
ن 

فا كر قن لقن كفا وات ادس 
قدرته على توظيف الإمكانات المتاحة. 


ح( 
ط 
س 12 : ما الصعوبات والمشكلات التي تواجه مجال تعليم اللغة العربية 
لأغراض خاصة ؟ 
* هناك صعوبات كثيرة تعزى إلى طبيعة المجال المعرفي ذاته» وهناك مشكلات 
تعزى إلى المجتمع العام و التربوي. ومن بين الصعوبات و المشكلات نذكر ما يلي : 
أ) عدم تشجيع المجتمع المحلي لتدريس العربية لأغراض خاصة: ففي 


كثيرمن مستشفيات دول الخليج يعمل قطاع كبير من الأطباء الهنود 
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والأفارقة والغربيين» ويستعان في تواصلهم مع المرض بأحد الممرضين 
الذين يجيدون اللغتين: فيتررجمون عن كل من الطبيب و المريض. وكذلك 
الحال في الشركات التي يعمل بها الأجانب يتم التواصل فيها عادة 
بالإنجليزية مما لايشعر الأجانب بالحاجة لتعلم العربية. 

ب) يرتبط بذلك قلة دافعية المؤسسات التي يعمل فيها هؤّلاء الأجانب من حيث 
الإنفاق على برامج اللغة العربية لأغراض خاصة. 

ج) يستتبع ذلك أيضاً قلة دافعية الأجانب أنفسهم من حيث تعلم العربية 
لأغراض خاصة:؛ حيث تقضى حاجاتهم في هذا الشأن بلغاتهم أو 
بالإنجليزية» وقد يطلب بعضهم تعلم اللغة العربية للحياة, ولكن قليلاً 
منهم من يطلب تعلم العربية لأغراض خاصة. 

د) عدم توفر مناهج أو برامج أو كتب جاهزة في اللغة العربية لأغراض 
خاصة. مما يشكل عبئاً على المعلمين من حيث توفر هذه المناهج 
ولكش 

ه) تخصص معلمي اللغة العربية في تدريس العلوم الإنسانية والاجتماعية 
وليس العلمية التخصصية في مجال العلوم التطبيقية, فضلاً عما يشعر به 
شؤلاء المعلمون من ملل عند معالجة المواد العلمية» وافتقان معظمها 
للتشويق والدقة البالغة في استخدام المفاهيم والمصطلحات وكثرة 
المعادلات والمجردات . 

و) تخلف حركة البحث العلمي في هذا المجالء وافتقار الجهود التي تبذل فيه 
إلى المُفيحية العلنية اعكماذا على :احتهاداك #شتخسينة ضيبت أحيباتاً 
وتخطئ أخرى. 

ز) تعرض مجال تعليم اللغة العربية نفسه لمشكلات, سواء في تعليمها للعرب ؛ 
أي للناطقين بهاء أو تعليمها لغير الناطقين بهاء مما ينعكس بالتالي على 
مجال تعليم العربية لأغراض خاصة. 
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الباب الخامس 
مشكلات تعليم اللغة اتصاليا : 
سكو نات وأخطاء 


الفصل الأول 
بين الطلاب والمعلمين 


آراء الطلاب 


الطلاب هم الغاية التي نقصد إليها ونبذل الجهد في سبيلها. ولعل من 
بديهيات العمل أن نتصل بالجمهور الذي نعمل من أجله. فنتعرف على مشكلاته, 
ونقف على ما يواجه من صعوبات حتى يمكن تذليلها. ومن هنا تنزع بعض 
الدراسات إلى الاتصال المباشر بالطلاب سواء عن طريق توزيع استبيان عليهم أو 
إجراء مقابلة معهم. 


ومن الدراسات التي استخدمت هذا الأسلوب دراسة يوسف خوريء وفيها 
حلل الصعوبات التي تواجه الطلاب الأمريكيين في المرحلة الثانوية عند تعلمهم 
العربية. وذلك من خلال استبيان طبق عليهم(!). ومن هذه الدراسات أيضاً دراسة 
روحية كارا حول الصعوبات التي تواجه طلاب الجامعة الأمريكيين عند تعلمهم 
العربية» من خلال أربعة أساليبء من بينها إجراء مقابلة مع الطلاب أنفسهم!©). وقد 
تناولت الباحثة هاتين الدراستين بتوسع في فصل الدراسات السايقة. 

ومنها أيضاً دراسة مصطفى رسلان التي وجه فيها سوّالاً واحداً إلى 500 
طالب وطالبة من منطقة جنوب شرقي آسيا ممن يتعلمون العربية في جامعتي الأزهر 
وعين شمس بالقاهرة. وكان هذا السوّال هو : ما الصعوبات اللغوية,. أصوات»2 
كتابة » تراكيب التي تواجهك عند تعلمك اللغة العربية ؟(©. 

ومع ما تضيفه هذه الدراسات من معلومات وحقائقء إلا أنه يشك في جدواها 
كلما صغر سن الدارسين أو قلت خبرتهم. ومن هنا يلزم الباحث قبل استفتاء 


(1) 69 ,.[ ,لالنامط »ا 
(2) 8.68 ,313 )ا 


(3) مصطفى رسلان:» 54. 
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الطلاب, التأكد من قدرتهم على التعبير عما يحسون به. ولعل هذا ما يدفع بعض 
الباحثين إلى الاقتصار على طلاب السنوات النهائية في برامج تعلم اللغة. 
ملاحظة الطلاب 

وهذا أيضاً من الأساليب التي يتم فيها الاتصال المباشر مع الطلاب: ولكن من 
خلال تقويم أدائهم الفعلي داخل الفصل الدراسي. ويتم ذلك يبحضور بعض حصص 
تعليم العربية. وتسجيل ما يجري فيهاء ثم استخلاص الصعوبات التي تواجه الطلاب 
في تعلم هذه اللغة. 

وتوجه لهذا الأسلوب أيضاً بعض الانتقاداتء من أهمها : تردد الطلاب في 
الأداء اللغوي كلما كانوا في موقف مراقب. والملاحظة تخلق جواً مصطنعاً يجعل 
كلا من المعلم والطالب في موقف غير طبيعيء ومن ثم يصعب التقويم الموضوعي. 


المعلم كما نعلم, هو حجر الزاوية في العملية التعليمية» ومن ثم يلجأ بعض 
الباحثين إليه يستفسرونه عن مستوى طلابه؛ إن أنه ألصق بهم وأقرب إلى معرفة 
همومهم ومشكلاتهم. ويتم ذلك أيضا من خلال استبيان يطبق عليهم أو مقابلة تجرى 

ومن الدراسات التي استخدمت هذا الأسلوب دراسة روحية كارا التي سبقت 
الإشارة إليها. وفيها أجرت الباحثة مقابلة مع 12 معلماً للغة العربية استطلعت منهم 
المشكلات التي تواجه طلاب اللغة العربية والصعويات التي يحسون بها. 

ومن الانتقادات التي توجه لهذا الأسلوب اعتماده على تصور المعلمين 
ضوء المستوى العام للمهارات اللغوية عند طلابه في الفصل بشكل عام. 

والفرق بالطيع كبير بين تصور المعلمين للصعوباتء وبين الصعوبات التي 
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الفصل الثاني 
التقابل اللغوي والاختبارات 


المفهوم والمصطلح 

يقصد بالتقابل اللغويء أو التحليل التقابلي إجراء دراسة يقارن فيها الباحث 
ين لغتين أن أكخن:مبيناً عنا كس "التمداكل والقشابه والاخخلاك بين اللغات» نهيف 
التنيقٌ بالصعوبات التي يتوقع أن يواجهها الدارسون عند تعلمهم لغة أجنبية. وهذا 
بالتالي يساعد في عدة أمور ؛ منها : تأليف الكتب والمواد التعليمية المناسبة, 
وإعداد الاختيارات اللغوية المناسبة أيضاً. وغير ذلك من المجالات العملية التعليمية. 

ويُعتبر هذا الاتجاه في الدراسات اللغوية امتدادا للحركة الرائدة التي قادها 
روبرت لادو عندما أصدر كتابه “5ع]لا] الا ) 61055 2 11701015065" وفيه يقدم 
دييكا انار اسناة التشابلية وين لمكوة سييداً كيفية الاستفادة منها في تعليم 
إحداهال) .كان هذا في الخمسينات من هذا العترق: وكان ييكل بتكلا عدليا من 
أشكال الاستفادة من نتائج اللغويات في تعليم اللغات. 

ولقد أبرز لادى فائدة الدراسات التقابلية في قوله : إن التجارب العملية أثبتت 
أن المواد الدراسية التي تم إعدادها على أساس من المقارنة الهادفة بين اللغة الأم 
واللغة الهدف أدت إلى نتائج إيجابية وفعّالة في تسهيل تناول اللغة الهدفء. وفي 
أقصر مدة ممكنة. ومن الممكن إجراء الدراسات التقايلية على عدة مستويات ؛ منها 
المستوى الصوتيء و المستوى النحويء و المستوى التركيبي» والمستوى الصرفي» 
والمستوى الدلالي» وو المستوى الثقافي. 

ويسمى هذا النوع من التحليل بالتحليل القيلي 5ا5/ا|8]6-303, إذ يقدم 
تصوراافتراضياً للصعوبات التي يحتمل أن تواجه الطلاب عند تعلم اللغة. . وتتم هذه 


(8.,32)1 ,300 ا 
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الدر اسات بالمقابلة بين لغتين أى أكثر. سواء أكانت تنتمي لأسرة لغوية واحدة أو 
لأسر لغوية مختلفة. وتنطلق معظم هذه الدراسات من تصور مؤداه أنه كلما تقارب 
النظام اللغوي بين لغتين كلما كانت الصعوبات أقل حدة. 

ولقد سبقت الجامعات الأجنبية زميلاتها العربية في هذا الأمر. إن أجريت 
فيها دراسات تقايلية كثيرة لبيان العلاقة بين اللغة العربية واللغات الأخرىء وذلك 
لسبب رئيس موؤّداه أن الجامعات الأجنبية قد سبقت الجامعات العربية في إنشاء 
أقسام للغة العربيةء. ينتظم فيها طلاب غير عرب, مما استلزم إجراء دراسات تقابلية 
يسهم الباحثون فيها في تسهيل تعليم العربية في هذه البلاد الأجنبية. 

وتشتمل دورية “مستخلصات البحوث العالمية” -0| ]05]536 4 1556/1200 0 
| 836107 على أبحاث تجل عن الحصر حول التقابل اللغوي بين العربية و اللغات 
الأخرى. ولا يهمنا منها سوى ما انطلق أصحابه فيها من تصور تربوي وليس من 
تصور لغوي بحت. 

من هذه الدراسات دراسة نجيب جريس التي قدمها لجامعة مينسوتا لنيل 
درجة الدكتوراه سنة 1963. وفيها يجري الباحث دراسة تقابلية بين لهجة المثقفين 
من أبناء القاهزة ومين اللغة الإتحليزية مقدماً بعظن التضهيفات التعليمية(0), 

أما على المستوى العربيء فقد أجريت بعض الدراسات التقابلية أيضاً. فعلى 
سييل المثال لا الحصر أجرى دكتور شيخو أحمد سعيد غلاديت دراسة تقايلية 
مبسطة بين العربية واللغات القومية في نيجيريا مبيناً تأثير العربية في هذه اللغات 
سواء من حيث الأصوات أو المفردات أو التراكيب7©). 

كما أجرى الدكتور عبدالله عباس الندوي دراسة تقابلية بين العربية 
والأردية على المستويات الثلاثة؛ الصوتيء واللفظي والنحويء مبيناً أيضاً تأثير 
العربية في الأردية(©. 

وقام الدكتور مصطفى حجازي بدراسة تقايلية بين العربية والهوسا على 
المستوى الصوتي والصرفي والنحوي!4): بينما يجري الدكتور محمد عبد القادر 


0 ,داع‎ 0١, 26 )1( 

(2) شيخو أحمد غلاديت» 5. 
(3) عبد الله عباسء 9. 

(4) مصطفى حجازيء» 17. 
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أحمد ثلاث دراسات تقايلية ميسطة بين العربية وتلاث لغات أخرى, وهي التغالغ 
"لغة الفليين”17)., و البشتو 'لغة أفغانستان 27), والسوسو لغة غينيا(©. 


وقد أجريت دراسات تقابلية متعددة على مختلف المستويات,. صوتي ولفظي 
ونحوي وصرفي بين العربية والإنجليزية في الجامعة الأمريكية بالقاهرة. إلا أن 
متطلعها كان لغويا مككا منا لأ مخ رضلة كدير للدراسة الحالية. 

هذا الاتجاه في الدراسات التقايلية هو امتداد للحركة الرائدة التي قادها 
روبرت لادو كما سبق القول. 

كان :هذ في الخمسينات من:هذا القرن وكان يمثل تشكلاً عتمليا من أتقكال 
الاستفادة ينتائج اللغويات 15]65لا100 | في تعليم اللغات (6360100] 309010306 ا). 
وللدراسات التقابلية فائّدة بلا شك, إذ تساعد في التنبقٌ بالصعوبات التي يحتمل أن 
يواجهها. ولقد وجه لهذا الاتجاه الذي يعتمد على الدراسات التقابلية عدد من 
الانتقادات التي كشفتها الدراسات التالية في أواخر الستينات وأوائّل السبعينات من 
هذا القرن. 


نقد التقابل اللغوي 


يمكن بالطبع أن نتنباً بالصعوبات التي يمكن أن تواجه الدارس عند 
تعلمه لغة ثانية أى أجنبية. وذلك بإجراء دراسة تقابلية بين اللغة الجديدة (العربية 
هنا) وبين اللغة الأم, إلا أن هذا المدخل لا يفيد كثيراً في تحديد الصعويات لأسباب 
متها : 

1. صعوية هذا الإجراءء إذ من الصعب الحصر الشامل لكل أشكال العلاقة 
بين لغتين بما يجعلنا لا نطمئّن إلى الفروق التي تكشف عنها هذه الدراسة. 
ولنتصور باحثاً يريد أن يقابل بين العربية والإنجليزية بشكل عام ترى ماذا عليه 
من مهام ؟ مما لا ريب فيه أنه سيعجز عن إجراء التقابل بين اللغتين في مختلف 
المجالات (أصواتء مفرداتء تراكيب). ومن هنا لابد أن يختار إحداها. 


(1) محمد عبد القادر أحمد, 14. 
(2) محمد عيد القادرء 13. 
(3) محمد عيد القادرء 15. 
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ولنتصوره قد اختار مجال التراكيبء. ترى كيف يحصر بدقة كل أشكال 
التراكيب في العربية» ليقارنها بكل أشكال التراكيب في الإنجليزية ؟. من هنا يشك 
البعض في جدوى الدراسات التقايلية لعجزها عن استيفاء كل جوانب المقارنة, 
ومن ثم لا نستطيع الجزم بأن أوجه الفرق التي تكشف عنها دراسة تقابلية معينة 
تمثل الصعوبات الدقيقة التي يحتمل أن تواجه الدارس للعربية. 

2 إن الدراسة التقايلية تبنى على افتراض موّداه أن ما تلتقي عنده لغتان لا 
يمثل صعوية عند الدارس لإحداها. وما تختلف فيه هاتان اللغتان سوف يمثل 
صعوبة عند الدارس. وهذا افتراض قد يصدق مرة وقد لا يصدق أخرى. فقد تتوافر 
للدارس من العوامل ما يجعله يتخطى هذه الصعوية؛ ومن ثم لا يواجهها. 
والخطورة في مثل هذه الدراسة التنبؤّية أنها قد تفرض علينا متطلبات معينة عند 
إعداد المواد التعليمية ثم نواجه بغير ما افترضناه. 

3. إن محاولة وضع اختبارات لتحديد الصعويات التي يواجهها الدارسون 
في تعليم لغة أجنبية» في ضوء أسلوب التحليل التقابلي» يعني ضرورة وضع اختبار 
للناطقين بكل لغة على حدة. كأن نضع اختبارا للناطقين بالإنجليزية عن تعلمهم 
العربية» واختباراً آخر للناطقين بالفرنسية عن تعلمهم العربية وهكذا. وذلك أن 
الصعوبات التي تكشف عنها الدراسات التقابلية تختلف من لغة إلى أخرى. 

وهذا بالطبع أمر غير منطقي ولا مقبول؛ بل مستحيل التنفيذ. 
الاختبارات اللشوية 

في مقايل الاتجاه الذي يدعو إلى الدراسات التقابلية للكشف عن صعويات 
تعلم اللغة الأجنبية, يتبنى فريق آخر من الباحثين اتجاهاً آخرء يدعو إلى 
الاستعانة بالاختبارات اللغوية كوسيلة للكشف عن الصعويات التي يواجهها 
الدارسون. ومنطلق كل من الاتجاهين مختلف, فإذا كان الاتجاه الأول يبنى على 
أساس فرضية موّداها أن الصعوبات التي تواجه الدارسين عند تعلم لغة أجنبية 
إنما يعزى للتداخل اللغوي بين لغته الأولى واللغة الأجنبية. في الوقت الذي ينطلق 
الاتجاه الثاني من فرضية موّداها أن الاختبار أفضل وسيلة للكشف عن الصعويات 
الفعلية التي تواجه الدارسينء وذلك بالطبع في ضوء اختبار يشتمل على وحدات 
لغوية محددة وظواهر لغوية معينة تقصد على وجه التحديد الكشف عن صعويات 
بذاتها. 
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فمن الممكن الكشف عن صعوبات فهم اللغة الأجنبية عند سماعها عن طريق 
اختبار لفهم المسمو ع غ165 01أ6017016/605© 15]60100 اء ومن الممكن الكشف عن 
صعوبات الاتصال بالرموز المكتوبة في اللغة الأجنبية عن طريق اختبار لفهم 
المقروء 01أ0017018/615 86301170 وهكذا في مختلف المهارات اللغوية:, إلا أن 
هذا الاتجاه أيضاً لم يسلم من النقد. وفيما يلي أهم ما يوجه إليه من انتقادات : قد 
تستعمل الاختبارات اللغوية لتحديد الصعوبات التي يواجهها الدارسون الأجانب 
عند تعلم العربية» إلا أن مثل هذه الاختبارات تتعرض لنقد كبير. فقد تكلف الدارس 
بإعادة صياغة جملة ما أو الإجابة عن سؤال معين أو اتباع تعليمات محددة ثم 
يخفق الاختبار في تحقيق هدفه. وذلك لسبب من الأسباب, كأن تحتوي الجملة التي 
وردت في الاختبار على مشكلة لا تواجه الدارسء: أى صعوية لا يحس بها. وذلك 
بالطبع يكثف من الفجوة بين ما يتخيله واضع الاختبار من صعوبة؛ وبين الصعوية 
الفعلية عند الدارس. وقد تحتوي الجملة التي وردت في الاختبار على كلمة لا 
يعرفها الدارس أو يستحيل عليه التنبقٌ بمعناها من السياق ومن ثم يعجز عن إكمال 
المطلوب. وقد تشتمل الجملة على معلومات غامضة. أو تقيس معرفة الدارس,2 
ويضاف إلى هذا أن الاختيارات اللغوية عادة تقيس معرفة الطالب ليعض العناصر 
اللغوية في اللغة الجديدة إلا أنها لا تزعم القدرة على قياس مدى تمكن هذا الطالب 
من اللغة ككل. إنها لا تقيس قدرته على معرفة العلاقة يين اللغتين 130011306 /1016. 

وكما يقول كوردر فإن الاختبارات تشتمل عادة على عدد من الأسئلة التي 
مخدحن قدرة الدادس على كجاية اجنابة متجويوة على سو ال معخود» ولكدها لتقيس 
قدرته على الإنتاج التلقائي 500113060105 لهذه الإجابة في ضوء معرفته باللغة 
الأجنبية. ولقد يحدث أحياناً أن يرفض الدارس كل البدائل المطروحة كإجابات 
لسؤال معينء لأنها لا تتفق مع تصور الدارس لما ينبغي أن تكون عليه في ضوء 
معرفته باللغة الأجنبية!0. 


©0010“, 25 )1( 
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الفصل الغالث 
تحليل الأخطاء 


مقدمة 

في مجال دراسات علم النفس اللغوي يمكن التمييز بين نظريتين تختلف 
بينهما النظرة للخطأً. النظرية الأولى وتسمى بالنظرية السلوكية, ترى أن احتمال 
الخطأ يقل لأن التدريبات النمطية نَثَبَت المهارة اللغوية؛ ومن ثم لا مجال لتوقع 
الخطأ. تَعَلّم اللغة في ضوء هذه النظرية أشبه بالعملية الآلية. أما النظرية الثانية, 
فتسمى بالنظرية العقلية» وترى أن تعلم اللغة عبارة عن نشاط عقلي يفترض المتعلم 
فيه فروضا خاصة باللغة: ويختبرها إلى أن يثبت على وضع فيها. والمتعلم أثناء 
هذه العملية يخطئ» والخطأً هنا جزء من عملية التعلم. 

لم يعد ينظر إلى متعلم اللغة الأجنبية على أنه إنسان يتخبط في استعمال 
اللغة, بل على أنه مخلوق ذكي يخطى نحو مراحل تعلم اللغة بذكاء وابتكارية» ومن 
خلال مراحل منطقية منظمة لاكتسايها. 

إن الدارس يمر يعمليات من المحاولة والخطأً واختبار لفروض خاصة باللغة 
ويقترب من نظام اللغة كما يستخدمها الناطقون بها. 
موقع تحليسل الأخطاء 

يعرض براون تصورا لمدرستين تختلفان في وجهة النظر نحو تعلم اللغة 
الأجنبية وتعليمها/!). 

أما المدرسة الأولى, فترى أن تعلم لغة أجنبية إن هو إلا عملية يكتسب الفرد 
من خلالها أنماط اللغة الجديدة مما لا يتوافر في لغته الأم: ومن ثم فللغة الأم تأثير 
(1) 24 ,ذا ,تا نلام 8 
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على عملية تعلم اللغة الأجنبية. وفي ضوء هذه النظرية الضيقة لتعلم اللغة الأجنبية, 
شغل الباحثون أنفسهم بدراسة العلاقة بين اللغة الأم واللغة الأجنبية لبيان أوجه 
العلاقة يينهماء وقسمت العناصر اللغوية إلى عناصر متماثلة |060113| بين 
اللغتين. وعناصر متشابهة /1113أ5 وعناصر مختلفة 001116/61/1]. وتوقع الباحثون 
أن يبداً سلم الصعوبة من تلك العناصر المختلفة, منتهيا إلى العناصر المتماثلة, 
وهي تلك التي يتمثلها الدارس في فترة وجيزة ولا تمثل مشكلة عنده. 

ولقد أثبت مجال تعليم اللغات الأجنبية أن نتائج دراسات التحليل التقابلي ظنية 
أكثر منها يقينية» وتنبئية أكثر منها وصفية تقريرية. وأمام هذه المدرسة تقف مدرسة 
أخرى ترى أن تعلم لغة أجنبية عملية إبداعية يبني الفرد من خلالها نظاماً يختبر فيه, 
بوعي وإدراك؛ مجموعة من الفروض حول اللغة الأجنبية» في ضوء عدة مصادرء منها 
ما يعرفه الفرد عن اللغة الأجنبية (الجديدة) وهو بالطبع محدودء ومنها ما يعرفه عن 
لغته الأم» ومنها ما يعرفه عن الوظيفة الاتصالية للغة. ومنها ما يعرفه عن اللغة بشكل 
عام؛ ومنها ما يعرفه عن الحياة ذاتهاء وعن الطبيعة الإنسانية» بل وعن الكون كله 

والفرد في ضوء هذا كله. وفي ضوء الظروف البيئية المحيطة به يبني نظاماً 
يتصوره لهذه اللغة الجديدة» ويرجع إليه كلما عن له استخدام اللغة فهماً أو 
إفهاماً. «أتلقيا أو إبداعاً, استقبالاً أو سينا لف 


ولقد أَثْرت هذه المدرسة مجال تعليم اللغات الأجنبية بكثير من الأيحاث حول 
سيكولوجية تعلم اللغة الآجنبية» والفرق بين تعلمها واكتسابهاء والعمليات العقلية 
التي تجري عند اتصال الفرد بلغة جديدة. 
مفهوم الخطأ 

فيما يلي قائمة بعدد من التعريفات التي قدمها الباحثون لمفهوم الخطأً : 

تعريف كوردر : أوضح كوردر في كتابه الفرق بين زلة اللسانء والأغلاط: 
والأخطاء. فزلة اللسان 3056 | معناها الأخطاء الناتجة من تردد المتكلم: وما شايه 
ذلك. أما الأغلاط 5ع15]36 الا فهي الناتجة عن إتيان المتكلم بكلام غير مناسب 
للموقف. أما الخطأ 01/]ع بالمعنى الذي يستعمله. فهو ذلك النوع من الأخطاء التي 
يخالف فيها المتحدث أو الكاتب قواعد اللغة(!). 


(1) 8 .م ,64 ,اع00 6 
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وتعرفه سيرفرت : هو أي استعمال خاطئ للقواعدء أو سوء استخدام 
القواعد الصحيحة. أو الجهل بالشواذ (الاستثناءات) من القواعد, مما ينتج عنه 
ظهور أخطاء تتمثل في الحذف» والإضافة. والإبدال» وكذلك في تغيير أماكن 
الحروف. وهناك اختلاف بين الأخطاء والأغلاط. فالخطأ في التهجي أو الكتابة 
الذي يحدث بانتظام عبر الكتابة يسمى 1101 ريما يرجع إلى نقص في معرفة 
الدارس يطبيعة اللغة وقواعدها!!). 
ويعرفه عبد العزيز الحصيلي : الأخطاء يقصد يها الأخطاء اللغوية ؛ أي 
الانحراف عما هو مقيول في اللغة العريية حسب المقاييس التي يتيعها الناطقون 
بالعربية الفصحى©). 
ومن هذه التعريفات تتضح لنا عدة مواصفات للاستجابة اللغوية حتى تعتبر 
خطأ. منها : 
» مخالفة الاستجابة اللغوية الصادرة من الطالب لما ينبغي أن تكون عليه 
هذه الاستجاية. 
» تكرار صدور هذه الاستجاياتء. فما يصدر مرة واحدة لا يعتير خطأً. 
وإنما يعتبر زلة أى هفوة. 
وفي ضوء هذا كله يمكن تعريف الخطأً اللغوي كما يلي : 
أي صيغة لغوية تصدر من الطالب بشكل لا يوافق عليه المعلم,: وذلك 
لمخالفتها قواعد اللغة. وهذا النوع هو موضو ع الدراسة الحالية. 
أهمية دراسة الأخطاء 
لتحليل الأخطاء أهمية كبيرة في برامج تعليم اللغات الأجنبية. ومن أبرز 
مجالات الاستفادة من تحليل الأخطاء ما يلي : 
* إن دراسة الأخطاء تزود الباحث بأدلة عن كيفية تعلم اللغة أو اكتسايهاء 
وكذلك الاستراتيجيات والأساليب التي يستخدمها الفرد لاكتساب اللغة. 


(1) 34 .م ,5 ,5311316305 


(2) عبد العزيز العصيليء 7. 
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* إن دراسة الأخطاء تفيد في إعداد المواد التعليمية؛ إذ يمكن تصميم المواد 
التعليمية المناسبة للناطقين بكل لغة في ضوء ما تنتهي إليه در اسات 
الأخطاء الخاصة بهم. 
* إن دراسة الأخطاء تساعد في وضع المناهج المناسبة للدارسين سواء من حيث 
تحديد الأهداف أو اختيار المحتوى أو طرق التدريس أو أساليب التقويم. 
* إن دراسة الأخطاء تفتح الباب لدراسات أخرى نستكشف من خلالها أسياب 
ضعف الدارسين في برامج تعليم اللغة الثانية, واقتراح أساليب العلاج 
المناسية. 
وتسمى دراسة الأخطاء في أحاديث الطلاب أو كتاباتهم بالتحليل البعدي. إذ 
أنها تصف ما حدث وليس ما نتوقع حدوثه. 

ولقد شهد ميدان تعليم العربية كلغة ثانية دراسات كثيرة حول الأخطاء 
اللغوية الشائعة عند الدارسين وهم يتعلمون العربية. ولقد كان تركيز هذه 
الدراسات على الأخطاء الشائعة وليس على الأخطاء الفردية لعدة اعتيارات منها : 

* أن الأخطاء الشائعة هي التي تعبر عن ظاهرة تستحق الدراسة. 

* أنها هي التي تلقي الضوء بسهولة على أسباب الأخطاء. 
كعات الأحظاة عدن نضوعة مكحاضتة فخ الدازشين دل ذلك غلن وحون 
سبب مشترك تُعزى إليه الأخطاء. 
فقد تعزى إلى اللغة القومية عند الدارسينء أو إلى المستوى الدراسي 
الواحد الذي ينخرطون فيه. أو إلى المهنة التي ينتمون إليهاء أو إلى 
المرحلة العمرية التي يشتركون فيهاء أو إلى البرنامج الدراسي الواحد 
الذي ينتظمون فيهء وهكذا. 

* كما أن الأخطاء الشائعة هي التي تستحق أن تبنى المناهج على أساسهاء 
وتستأهل الجهد الذي يبذل في سبيل ذلك. 


مراحل دراسة الأخطاء 
وتمر دراسة الأخطاء بثلاث مراحل هي : 
* تعريف الخطأ : ويقصد به تحديد المواطن التي تنحرف فيها استجابات 
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* توصيف الخطأ : ويقصد به بيان أوجه الانحراف عن القاعدة. وتصنيفه 

للفئة التي ينتمي إليها تحديد موقع الأخطاء من المباحث اللغوية. 

# تفسيرالخطأ: ويقصد به بيان العوامل التي أدت إلى هذا الخطأً 

والمصادر التي يُعزى إليها. 

وهناك مدخلان لتفسير الأخطاء : الأول ويهتم بمصادر الخطأ. وهناك 
مصدران أساسيان للأخطاء الشائعة. فالخطأً قد يكون نتيجة نقل الخيرة من اللغة 
الأولى إلى اللغة الثانية, وهذا النوع من الأخطاء يسمى بأخطاء ما بين اللغات. وقد 
يكون الخطأ ناتجاً عن عجز الدارس عن الاستخدام اللغوي الصحيح في مرحلة 
معينة من تعلمه هذه اللغة ؛ أي أن الخطأ لا يُعزى إلى عمليات النقل من لغة إلى 
أخرى بقدر ما يعزى إلى الجهل بقواعد اللغة الجديدة» أى التداخل بينهما في عقل 
الدارس في مرحلة ما. وهذا النوع من الأخطاء يسمى الأخطاء التطورية أى أخطاء 
داخل اللغة ذاتها. أما المدخل الثاني لتفسير الأخطاء فيهتم بتأثير الخطأ. ويقصد 
بالتأثير هنا دور الخطأ في تشويه الرسالة التي يريد المرسل إيلاغها. 

فعلى المستوى الصوتيء على سبيل المثال؛ يفرق الباحثون بين نوعين من 
الأخطاء : الخطأ الفونيمي وهو الذي يُغير محتوى الرسالة:؛ كأن ينطق الدارس 
كلنة طيرة ندل هق تتق : والنوع الثاني ويسمى الخطأً الصوتي الفوناتيكي, وهو 
الذي لا يُغير محتوى الرسالة ؛ كأن ينطق الدارس اللام مفخمة أو مرققة عند نطق 
لفظ الجلالة (الله). 

واهكاك تصتيفات اشزع الأخطاء امد ل لتكها تفصيلاً هنا 


نقد تحليسل الآأخطاء 
مثل ما يوجه للتقابل اللغوي من نقدء فإن تحليل الأخطاء أيضاً لا يخلو من 
نقد. ويوجه إليه ما يلي : 

1 . يتحاشى الدارسون عادة إظهار ضعفهم في الاستخدام اللغوي عند 
كتابة أو نطق لغة أجنبية. ولنتصور دارساً يتكلم العربية كلغة أجنبية 
يكتب مقالاً بالعربية» إنه بلا ريب سوف يركّز على ما يعرفه من تراكيب 
مستعيناً بما يعرفه من مفردات,ء تاركاً بالطبع ما لا يعرفه أو يجيد 
استخدامه . ومن ثم لا يستطيع تحديد صعوبات تعلم اللغة بشكل قاطع في 
ضوء الأخطاء التي يرتكبها الدارسون. كم من الدارسين الأحاف مكلا 
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يحسن استخدام “لا سيما” أو صيغ الاستغاثة والندبة أى غيرها من 
موضوعات متعددة. 
3 كليل اللخطاء لاسنظينا عسوو ة كلمت :وعم ون و اشاعهها رةه 
الدارس. إن ما يكتيه الدارس من مفردات أو تراكيب إنما هو موّشر لما 
استطاع أن يكتسبه من اللغة؛ وليس مؤشرا مطلقاً عن طريقته في 
استخدامها. إن ما يكتيه مجرد عينة لما يستطيع أداءه والعينة بلغة 
الإحصاء قد تشوبها شوائب تقلّل من قيمتها. فقد تكون غير ممثلة تمثيلآ 
صادقاً للمجتمع الأصلي الذي صدرت عنه. 
من أجل هذا كله يقترج كوردر التفكير في أسلوب آخر يستثير الطالب 
لاستخدام اللغة ويكشف عن قدرته الفعلية في ذلك». ومن ثم يستطيع بدقة ويشكل 
منظم أن يستثير أخطاءه. ويسمي كوردر هذا الأسلوب ع]لا0عع5]0 0112100 1اع. 

آم توققتهة1 ارهن الخطاء الروسن فتحمون مكدع رون أيهنا يقولة + 
مثير الأخطاء 81101-81010109 بينما يصف تكليف الدارس بالكلام المنطلق أو 
الكتابة الحرة بأنها تتفادى الأخطاء 31/010100 21101. ذلك لأن الدارس يتجنب عادة 
تعريض نفسه لموقف حرج يكشف عن ضعفه (25 ,/00106)). 

وعلى أية حال ينبغي أن ينظر لمزايا وعيوب كل أسلوب من هذه الأساليب. إن 
تحليل الأخطاء ما زال منهجاً صالحاً للمساعدة في استكشاف أخطاء الدارسين, 
ولعل المحظور الوحيد يكمن في الاعتماد عليه وحده عند تشخيص حالة الطلاب» أو 
إعداد مواد تعليمية لهم اعتماداً عليه فقطء لأن الانطلاق في مثل هذه الأمور من 
نتائج استخدام أسلوب تقويمي واحد يضر أكثر مما ينفع. 

كما لا ينبغي أن يكون تحليل الأخطاء وحده سند المؤلفين في إعداد المواد 
التعليمية. إن يقتصر الأمر في هذه الحالة على تقديم برامج بالبرامج العلاجية من 
أن تكون تنمية (لغوية ) حقيقية . وأخيرا لا ينبغي أن تعتبر الأخطاء التي يمكن 
جمعها بأنها ممثلة للمجتمع الأصلي الذي صدرت عنه. 
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الفصل الرابع 
دراسات في الصعوبات اللغوية 


مقدمة 

الدراسات في مجال الصعوبات اللغوية وتحليل أخطاء الدارسين كثيرة. ولكن 
الذي يهمنا في هذا الفصل ما يتعلق بصعويات تعلم اللغة العربية عند غير الناطقين 
بها والأخطاء اللغوية الشائعة بينهم عند تعلمهم هذه اللغة. 

وقد تبدى هذه الدراسات قديمة إلى حد ما إلا أن قيمتها تكمن في أمرين : 

- أنها ذات منهجية علمية واضحة يمكن في ضوئها تكرار إجرائها على 


جمهور حديث. 
- أنها تشتمل على نتائج مشتركة تلتقي عندها أبحاث كثيرة. مما يجعل 
تداككوا متالع القمي لوس دن 
منهج عرض الدراسات 


سوف نحرصء إن شاء الله. على عرض أهم الجوانب التي تعطي للقارئً 
صورة واضحة عن الدراسة من حيث : 

1. عنوان الدراسة. 

2. مشكلة الدراسة. 

3. أهدافها. 

4. أدوات الدراسة وإجراءاتها. 

5. عينة الدراسة وخصائصها. 

6 نتائج الدراسة. 

ولا يحكمنا من حيث الإسهاب أو الإيجاز في عرض ما سبق سوى 
أمرين : أولهما ما يتاح لنا من معلومات عن كل دراسة : وثانيهما مدى حاجة 
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القارئ لأن يقف على معلومات معينة عن الدراسةء وذلك في إطار طبيعة هذا 
الياب. 


الدراسات 
1.دراسة خوري (1961)!!) : 
«وضع دليل لمعلم العربية مع تحليل للمشكلات الأساسية التي يواجهها طلاب 
المرحلة الثانوية الأمريكيون في تعلم العربية». 
مشكلة الدراسة : 
وحجد الباحث أن هناك أبحاثاً عربية تتعامل مع التدريس في مستوى 
المدارس الثانوية» وأن معظم كتب الكليات مستواها مرتفعء وتتبع طرقاً تقليدية: 
وتقدم مواد منفصلة: وتؤّكد على القواعدء وكل مواد العربية المتاحة في الولايات 
المتحدة معدة للطلية يالكليات,. والغرض من هذه الدراسة هو تطوير وتحليل المواد 
خطوات الدراسة : 
أ) منهج الدراسة: اتبع المنهج الوصفي التحليلي. 
ب)عينة الدراسة : وتكونت من 49 دارساً ممن يتعلمون العربية. 
ج) أدوات الدراسة وإجراءاتها : 
1. فحص المواد العربية المتاحة التي تنطبق مباشرة على الدراسة. 
2 استخدام المواد المطولة المألوفة في لغات أخرى لنفس الغرض 
لتطوير تدريس الفرنسية: والألمانية. 
3. الاستفادة من خيرات المدرسين واللغويين. 
4. استخدام استبيان لتحليل مشكلات دارسي العربية (أعطى استبياناً 
ل49 دارساً) 


5. ملاحظة مباشرة وخبرة شخصية في تدريس العريية لطلية المدارس 
الأمريكية العليا. 


(1) 69 ,. [ ,لاانامط »ا 
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نتائج الدراسة : 


استخلص الباحث الصعويات التي تواجه تعليم اللغة العربية كالتالي : 

1. صعوبات تتصل بالكتاية والتعرف على الصيغ المختلفة للحروف. 

2. نظام الإعجامء فهناك صعوبة تواجه الدارسين بالنسبة للحروف التي لها 
نفس العدد من النقاط مثل : الياء والنون:ء والتاء والياء. 

3. مشكلة الشكل 06311236101 /اء وتشكل صعوبة (حيث تحدث عن صعوبتها 


6هطالباً من بين 49 طالباً) حيث يجدون صعوبة في وضع الحركة 
المناسبة على الحروفء والكتاية العريية العادية تتجاهل ذلك. فلا 
يستطيع الدارس التفرقة بين كتب» كتب. 

4. صعوية التمييز بين الحركات القصيرة والحركات الطويلة. 

5 الصفة في اللغة العربية تأتي بعد الموصوفء عكس ما يحدث في 
الإنجليزية . مثلاً في العربية نقول “ولد حكيم”. تجدها في الانجليزية 
(/ا0 1/156 8)» وكذلك تطابق الصفة في العربية الموصوف في النوع 
والعدد والتعريف والتنكير عكس الإنجليزية. حيث لا تتيع الصفة 
الموصوف لا في النوع ولا العدد مثلاً : 5لا00 ع5أللا 0 للا -لا00 ع5 ثلا /. 

6 فعل الكينونة لا يوجد في العربية, فمثلاً تجد في الإنجليزية 8امأأ| ©1156 
ع1© 5أ لا00 (يكون هنا) ولكنها بالعربية 56/6 1616| /ا00 106 (الولد 
الصغير هنا). 

7. نظام الجذر الثلاثي في العربية 5]6/7/ا5 13001؛ فكل كلمة أى فعل لها أصل 
ثلاثي» ومنه تشتق الأسماء والأحوال والصفات, مثلاً : كتب (الجذر : ك: 
تء ب) يشتق منه مكتب, مكتبة» كاتب, مكتوبء كتابة خخ ل 


2 دراسة سامي حنا (1!)1964) 


«مشكلات طلبة الجامعة الأمريكان في تعلم اللغة العربية» دراسة تشخصية 
لأخطاء القراءة. وطريقة تدريس مقترحة لعلاجها». 


(1) 65 ,.5 ,بقضمة لا 
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مشكلة الدراسة : 


تشخيص وتحليل وقياس أخطاء القراءة عند طلاب الكليات الأمريكية؛ عند 
قراءة اللغة العربية المعاصرة. 


خطوات الدراسة : 
أ) منهجية الدراسة : استخدام المنهج الوصفي التحليلي. 
ب) عينة الدراسة : تكونت العينة من 12 دارساً في المستوى المبتدئ من 


العربية في جامعة يوتا (8] لا. 


أدوات الدراسة وإجراءاتها : 


.1 
2 


حدد المهارات التي ستلاحظ في الدراسةء وهي مهارات القراءة والحديث. 
حدد مدة الدراسة ب 50 دقيقة في اليوم لمدة 5 أيام في الأسبوع. من 
سيتمير 1961 إلى مايى 1962. 


. المواد السمعية البصرية التي استخدمت أثناء التجربة كانت محدودة 


بشرائط الكاسيت و الشر انح. 


نتائج الدراسة : 


كر الناهة أن هفاك وباك فاحمة عن ظكعة اللعة العركية تدرا : 


.1 
2 


3 
.4 


الكتابة العربية تكتب من اليمين إلى الشمال عكس اللغة الإنجليزية. 
طبيعة الحروف العربية. حيث إنها تختلف من حيث الشكل حسب موقعها 
في الكلمة: في الأول أو الوسط أو الآخرء متصلة أم منفصلة. مما يودي 
إلى صعوبة التعرف عليها. 

حدعوية الكشينة مين الحركات الطويلة والحركات التحسوة: 

مشكلة الشكل: ففي الأعمال الكتابية والصحف تكون الكتابة خالية من 
الشكلء إلا بعض الكتب و القرآن الكريم. 


. اللغة العربية تمتاز بثرائها اللغوي, وكثرة اشتقاقاتهاء فلكل كلمة أصل 


ثلاثي وكذلك أغلب الأفعال أصلها ثلاثي. ومنها يشتق عدد كبير من 
الأسماء والصفات والأحوال. 


. اللغة العربية يها المفرد والمثنى والجمعء ولكن الإنجليزية لا يوجد بها 


المثنى. 
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7. مشكلة الجموع وتعددها في العربية (جمع المذكر 76 |الاء5ة الا 5010170 
وجمع الموّنث 0711176ع | 501070 وجمع التكسير |13]لاا8 ماع01 8. 
8. تتغير صورة الفعل طبقاً لفاعله. إذا كان الفاعل مفردا (كَتَب) مثنى (كَتَبا) 
جمع (كتبوا)» لكنه في الإنجليزية لا يتغير أو لا يطابق فاعله؛ لا من حيث 
العدد ولا من حيث النوع. على سبيل المثال ,ع0 نلا 51 ,ع ]0 الا ع ا 
© 1. وأيضاً من الصعوبات التي تواجه متعلم العربية» الثنائية 
اللغوية /إأأ|3لا نا 6أ]15لا0أ ا. 
3.دراسة روحية كارا (1!!)1971): 
«مشكلات الناطقين بالإنجليزية عند تعلم العربية». 
مشكلة الدراسة : 
هذه الذواسنة خظمت لفحضن الشفكلات التاقحة عن طرق تدويسن اللفة العردية: 
والمشكلات الناجمة عن الاختلافات بين اللغتين العربية والإنجليزية» ومقترحات 
مبنية على التطورات الحديثة في طرق تدريس اللغات الأجنبية. فالاتجاه التقليدي 
المتبع في التدريس يقوم على التأكيد العظيم على القواعدء وقليل من التركيز على 
اللغة المتحدث يها. 
خطوات الدراسة : 
1. منهج الدراسة : استخدمت المنهج الوصفي التحليلي. 
2 عينة الدراسة : تكونت من 58 من دارسي العربية يجامعة 80لا في 
المستويات المختلفة. 
3. أدوات الدراسة وإجراءاتها : 
أ) تمت إجراءات الملاحظة والمقابلة في قسم اللغة العربية بجامعة 
كاليفورنيا. 
ب) أعطي الاستبيان لطلبة بجامعة 130لا يدرسون العربية بالمستويات 
المختلفة, وعددهم 23 دارساًء أما طلبة المستوى المتقدمء فقد كان 
عددهم 24 طاليا. 


(1) 8.68 ,]ةا 
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ج) تمت مقايلة الطلبة لمعرفة اتجاهاتهم نحو اللغة والصعوبات التي 
تواجههم عند تعلمها. 
نتائج الدراسة : 
من أهم الصعوبات التي تواجه الدارسين عند تعلم العربية. صعويبات خاصة 
بطبيعة اللغة نفسهاء. وصعوبات ناجمة عن طرق التدريسء والكتب التعليمية 
والمعلم. وفيما يلي بيانها : 
أ) صعوبات ناجمة عن طبيعة اللغة العربية نفسهاء ومنها : 

1. صعوبات في الكتابة العربية:, والتعرف على الأشكال المختلفة 
للحروف. 

2. صعويات التمييز بين الحروف المتشايهة. 

3. صعوبات في التمييز بين الحركات الطويلة والحركات القصيرة. 

4. صعوبات ناشئة من طبيعة قواعد اللغة, فمثلاً في العربية تحل الصفة 
بعد الموصوفء وتوافقه في العدد والنوع والتعريف والتنكيرء وهذا 
قد يخالف غيرها من اللغات. 

5. عدم وجود فعل الكينونة في العربية. 

ب) مشكلات ناجمة عن طرق التدريس التقليدية (المعلم ‏ الكتاب . مواد 

التدريس) : 

1. معظم مدرسي العربية غير مزودين بالطرق التعليمية أو النفسية 
الخاصة بتدريس اللغات, وأغليهم يعمل في المجال نظرا لكونه من 
متحدثي اللغة ولديه طلاقة فيها. 

2. معظم المدرسين يجهلون كيفية تصحيح الأخطاء. 

3. التركيز على مهارتي القراءة والكتابة. وإهمال مهارتي الحديث 
والاستماعء أو يكون دورهما ثانويا. 

4. الكتب تتبع طرقاً تقليدية في عرض وتقديم المعلومات: والتدريبات 
يطبعها الثبات. وتعتمد على القواعد. وتستخدم اللغة الوسيطة. 

ج) آما عن معمل اللغة : أجمع الدارسون على عدم مناسية الشرائط 3065 1 
لأغراض الاستماع, فالشرائط غير معدة كما يجبء ولا توجد وقفات بين 
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النصوص التي تستخدم في تسهيل الإعادة, وأحيانا يكون الصوت غير 
واضح. والسرعة غير مناسبة (وهذا يمكن للمعلم علاجه). 
د) أما عن المغردات : المفردات العربية يتم التدريب عليها ككلمات منفصلة, 
وعادة تقدم مع الترجمة المساوية لها في الإنجليزية. 
4. دراسة رسلان (1!)1985) , 
«وضع برنامج لتعليم اللغة العريية للطلاب الملاويين». 
مشكلة الدراسة : 
كانت المشكلة الأساسية في هذه الدراسة هي اقتراح برنامج لتعليم اللغة العربية 
للطلاب الملاويين وبيان مدى فاعليته من واقع تجريبه. ولقد استلزم إعداد هذا 
البرنامج إجراء دراسة تقابلية بين العربية والمالاوية لتحديد الصعويات التي تواجه 
الدارس المالاوي عند تعلمه اللغة العربية عن طريق الاتصال المباشر بهؤٌلاء الطلاب. 
خطوات الدراسة : 
أ) منهج الدراسة : استخدم الباحث المنهج الوصفي التحليلي في التعرف على 
صعويات الدارسين في تعلم العربية» بينما استخدم المنهج التجريبي في 
تطبيق البرنامج المقترح. 
ب) عينة الدراسة : طبقت أداة البحث على 500 طالب من منطقة جنوب شرقي 
آسيا ممن يدرسون في جامعة الأزهرء. وعين شمس يجمهورية مصر 
العربية. 
ج) أدوات الدراسة وإجراءاتها : 
1.وجه المالحت سؤالاً مكقويا للذن اسمن هذا نصه : ما الصعويات اللغوية 
“أصواتء كتابة. تراكيب” التي تواجهك عند تعلمك اللغة العربية ؟ 
2. كما أنه جمع عدداً من الكتابات الحرة التي كتبها الدارسون 


والدارسات في شكل رسائل موجهة إلى أصدقائهم في مصرء كما جمع 
بعض التسجيلات التي قام يها الططلاب الملاويون للمحاضرات 
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والدروس المختلفة التي يتلقونها في قاعات الدرس في جامعتي 
الأزهر وعين شمس. 

3 ثم قام الباحث بتحليل كل ما تجمع لديه من كتابات لتحديد الصعوبات 
اللغوية التي تواجه الدارسين الملاويين سواء كانت نحوية أو إملائية. 

نتائج الدراسة : 

قسم الباحث نتائج الدراسة إلى ثلاثة أقسام كالتالي : 

أ) صعوبات صوتية : ومن أهم الأصوات التي يواجه الدارس المالاوي 
صعوبة في نطقها ما يلي: الهمزة:ء العين» الحاءء الظاءء الشين: القاف, 
الهاء. الصادء السينء الثاء. 
(الإعجام).: زيادة كلمات: التزام رسم المصحف أحياناً. كتابة الهمزة, 
علامات الترقيم. 

ج) صعوبات في التراكيب اللغوية : ومن أهمها عدم التمييز بين المذكر 
والموؤنث, المثنى والجمع, عدم التمييز بين المجرد والمزيد, عدم معرفة 
أنواع المشتقاتء, العجز عن استخدام المعجم. 
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الفصل الخامس 
دراسات في الأخطاء اللغوية 


الدراسات 
1.دراسة معهد اللغة العربية يمكة المكرمة (1984)!!): 
«الأخطاء اللغوية التحريرية لطلاب المستوى المتقدم في معهد اللغة 
العربية». 
مشكلة الدراسة : 
تحاول هذه الدراسة الإجابة عن الأسئلة التالية : 
1. ما الأخطاء اللغوية التحريرية لدى طلاب المستوى المتقدم ؟ 
2 ما أكثر هذه الأخطاء شيوعاً ؟ 
3 ما الأسباب المحتملة والكامنة وراء هذه الأخطاء ؟ 
خطوات الدراسة : 
أ) منهج الدراسة : استخدمت الدراسة المنهج الوصفي التحليلي. 
ب) عينة الدراسة : كان عدد الطلاب 71 طالباً من الذين امتحنوا في المستوى 
المتقدم بقسم تعليم العربية بمعهد اللغة العربية» في الفصل الأول من 
العام الجامعي 1413-1412ه. 
ج) أدوات الدراسة وإجراءاتها : كانت مادة تحليل الأخطاء في هذه الدراسة 
كالتالى : 


1. المادة المكتوبة في الاختبار النهائي. 


(1) معهد اللغة العربية, 55. 
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. اختبار مفاجئ حيث وقع الاختيار على موضوع يمكن أن يكتب فيه 

جميع الطلاب. فقد يكون الاختبار النهائي مادة تساعد على تفادي 

الأخطاء نظرا لأنه تدرب على الموضوع أو على شبيه به, أما الاختبار 

المفاجئ فهو مادة مثيرة للأخطاءء ومن هنا يكون تنوع الأخطاء. 

. وزعت الأوراق بعد ترقيمها على أعضاء اللجنة بمعدل حوالي 14 إلى 

5 ورقة لكل عضو. 

. كانت هناك أخطاء من أنوا ع متعددة. منها أخطاء في الإملاءء 
الأصواتء النحوء الصرفء. دلالة الكلمة. وريما اشتمل الموضوع 
الواحد على أخطاء متنوعة. 

. صنفت الأخطاء وحددت أنواعها وكيفية تصويبها. 

. بدئ بالأخطاء النحوية؛ ثم ثني بالصرفية: ثم ثلث بالإملائية» ثم ختم 


بالدلالية. 
. ووضعت الأخطاء في جداول مقسمة إلى منازل تختص كل منزلة فيها 
بنوع الخطأ : 


5 إلى 75 / شائع. 
6 ب إلى 100 بز عام. 


نتائج الدراسة : 

تناولت الدراسة كل ظاهرة من الظواهر بالتفسير وأرجعتها إلى : 

أ) أخطاء ترجع إلى التدخل اللغوي أو نقل الخبرة بسبب العادات اللغوية 
الراسخة للغة الأم» والتي لا يمكن استتصالها. فمن المعروف أن لكل لغة أبجديتها 
وتختلف الرموز في كل أبجدية اختلافاً قد يكون كبيراً وقد يكون قليلاًء وفي لغة 
(اليوربا) على سبيل المثال يجعلون الثاء والذال والزاي والصاد والظاء والشين 
سيناً. فيقولون في ثم : سم؛ وفي ذلك : سالك: وفي زيد : سيدء وفي صادق : سادق» 
وف ظالم سام مك1 

كما أنهم يجعلون الحاء والخاء والعين والهاء همزة, ويجعلون الغين جيماً 
قاهرية؛ ويقولون في مغرب مجربء وهذا يوكد النقل من اللغة الأم. 
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وهناك لغاتء يل إن جل لغات الطلاب, لا تفرق بين المذكر والموّنثء ولا توّنث 
هذه اللغات (التركية, الأندونيسية؛ الفارسية, الفلبينية» اليورباء البنغالية). 

مثال ذلك : ذهبت إلى الأماكن المقدس. 

حدث الحوادث. 
الشمس الشديد. 

أما تأنيث المذكرء فهى من أخطاء المبالغة في التصويبء. حيث إن الطالب 
يريد أن يتفادى أخطاء هذه الظاهرة التي يدركها ويتفادى الوقوع فيها فيقع فيها. 
وهذا يشير إلى مجال آخر وهو مجال التطور اللغوي للدارس. 

أما المجال الثالث فهى يشير إلى قواعد تنفرد يها اللغة العريية دون سائر 
اللغات الأخرى للدارسينء وهذا يشير إلى الأخطاء التي تمثل تداخل اللغة نفسها 
(51311701031|). لى أخذنا على سبيل المثال طالبا جنسيته توجو ولغته الأم كوتوكولي, 
تجده قد جعل العين حاءاء حيث إن العربية بها العين والحاء. وهما غير موجودين في 
لغة الدارس فتجده يقول (أول بيت وضح للناس) بدلا من (أول بيت وضع للناس). 

أما اللغة الأندونيسية, على سبيل المثال» فهي لا تعرف التقسيم الموجود في اللغة 
العربية» فليس فيها زمن خاص بالماضي ولا بالمضارع ولا بالآمر.. إلخ. ومن هنا يحدث 
خطأ مبعثه تداخل اللغة العربية نفسهاء وصعوبة التفرقة بين أزمنتها في ذهن الدارس 
الذي تكونت لديه خبرة لغوية لا تعرف مثل هذه التقسيمات, فمبعث الخطأ هنا التداخل 
اللغويء وتداخل اللغة العربية نفسهاء أي أن الخطأ معزو إلى تفاعل العاملين معاً, 
بالإضافة إلى عوامل أخرى لا يمكن إغفالهاء منها أن التطور اللغوي للطالب في اكتساب 
اللغة في هذه المرحلة ما زال دون المطلوبء. وهذا يتطلب إعادة النظر في الاستر اتيجية 
الموضوعة لتعليم العربية» وفي الكتب المؤلفة وفي أنواع التدريبات وأنماطها. 

2 دراسة العصيلي (1415ه)!! : 

«الأخطاء الشائعة في الكلام لدى طلاب اللغة العربية الناطقين بلغات أخرى». 


(1) عبد العزيز العصيليء 26. 
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مشكلة الدراسة : 
حاولت الدراسة الإجاية عن السؤّال التالي : 
ما الأخطاء اللغوية الشائعة في الحديث الشفهي لدى طلاب اللغة العربية 
الناطقين يلغات أخرى ؟ 

يتفرع عن هذا السؤّال الأسئلة التالية : 

1. ما أنواع الأخطاء اللغوية في كلام هؤّلاء الطلاب الشفهي ؟ 

2 ما الأخطاء الشائعة وغير الشائعة ؟ 

3. ما الأسياب المحتملة وراء هذه الأخطاء ؟ 

خطوات الدراسة : 

أ) منهج الدراسة : اتبع الباحث المنهج الوصفي التحليلي. 

ب) عينة الدراسة : تسعة وعشرون دراسأً في المستويين الثالث والرابع - 
العينة عشوائية. حيث متَلّت كل لغة بطالبين فأكثرء مع الاقتصار على ثلاث 
عشرة لغة. واختيار عدد عشوائي من الدارسين داخل كل لغة. 

ج) أدوات الدراسة وإجراءاتها : 

1. قام يتطبيق استبيان. 

2 سّجلت مقابلات منفصلة مع كل دارس مدتها 35 دقيقة, خصصت خمس 
ع دقيقة منها للتعبير الموجه. وعشرين دقيقة للتعبير الحر. 

3 ترجم الكلام المسموع إلى رموز مكتوية. 


4. صححت الأوراق في ضوء التقسيمات الثلاثة للأخطاء (الأصوات» 
التراكيب, المفردات المعجمية). 


5. صدّفت الأخطاء داخل كل نوع؛ ووضعت جداول لمعرفة النسبة المئوية 
لشيوع الخطأً بين الدارسين» ونسبة تكراره إلى مجموعة أخطاء 
الدارسين في كل نو ع. 
نتائج الدارسة : 
وقد وصل الباحث إلى أن هناك أخطاء في الأصوات والتراكيب والمفردات. 
أما الأخطاء في الأصواتء فقد رتبها في الجداول حسب مخارجها من الحنجرة إلى 


- 289 - 


الشفتين:ء ثم أتبع الجداول بتحليل كاف ربط فيه بين الأخطاء ولغات الدارسين» 
ورأى أن من الأسباب التي تكمن وراء هذه الأخطاء : النقل عن اللغة الأم: البيئة, 
المعلم, تداخل اللغة العربية نفسهاء المبالغة في التصويب. 

وقد أرجع الباحث الأخطاء في التراكيب إلى : 

1. عدم وجود ظاهرة الإعراب في غالبية لغات الدارسين. 

2 أنظمة اللغة العريية نفسها لا توجد فيها ضوابط كاملة للتذكير والتأنيث. 

3. ازدواجية اللغة العريية. 

4. تداخل اللغة العريية نفسها. 

5. المعلم لا يراعي النطق السليم. 

أما عن الأخطاء في المفرداتء فقد صنفها إلى أنواع أربعة هي : الاستبدال» 
الحذفء الزيادة: النطق. وأخطاء الاستيدال أكثر شيوعاء وتليها أخطاء الحذف» 
فالنطق, فالزيادة. 

وأرجع أسبابها إلى : أسباب اجتماعية: ثقافية» الازدواجية اللغوية. 

4. دراسة صلاح الدين حسنين وحمد النيل وأحمد الميرغني (1415ه )!1 : 


«الأخطاء الشائعة لدى طلاب المعهد وتحليلها. معهد تعليم اللغة العريية, 
جامعة الإمام محمد بن سعود بالرياض». 


مشكلة الدراسة : 

ويهدف هذا البحث إلى معرفة الأخطاء الشائعة بين طلاب المعهد بجميع 
مستوياته؛ والاختبار موحد لجميع الطلاب, والهدف معرفة نسبة شيوع الأخطاء في 
المستوى الأولء وهل تدرج الطلاب من مستوى إلى مستوى قد يقلل من نسبة شيو ع 
الأخطاء أو 9 

خطوات الدراسة : 

أ) منهج الدراسة : استخدمت الدراسة المنهج الوصفي التحليلي. 

ب) عينة الدراسة : تكونت من 250 طالباً. 


(1) صلاح الدين حسنين وحمد النيل وأحمد الميرغني» 21. 


- 290 - 


ج) أدوات الدراسة وإجراءاتها : 
1 زع الحالمفان الخكميان يطريقكة كويوف الى نحطوفة اللخطاء الصؤوقة: 
والخهوية: و الأعلانية. واشفمل الاكتيان على ما تلو 
أ) ورقة في الأصوات. 
ب) ورقة في التراكيب النحوية. 
ج) ورقة في الإملاء. 
2 جمعت الأوراق وصححت. 
3. صنفت بعد ذلك إلى أخطاء نحوية: وإملائية» وصوتية. 
4. صممت كشوف خاصة لكل مستوى تحتوي على: المستوىء عدد الطلاب 


في كل مستوى, الجنسية, الخطاً عدد مرات تكراره» تدرجه في 
المستويات المختلفة. النسية المئوية لشيوعه. 


5. الأخطاء في التراكيب النحوية وتفسيراتها. 

نتائج الدراسة : 

تم عرض نتائج هذه الدراسة تحت أقسام ثلاثة : 

القسم الأول : وفيه يعرض الباحثان أهم الأخطاء الصوتية وتفسيرها. 

القسم الثاني : وفيه يعرض الباحثان أهم الأخطاء النحوية وتفسيرها. 

القسم الثالث : وفيه يعرض الياحثان أهم الأخطاء الإملائية وتفسيرها. 

وسنعرض فيما يلي أهم نتائج كل قسم : 

1) الأخطاء الصوتية : 

صمم الباحثان جدولاً صنفت فيه الأخطاء الصوتية عند أفراد العينة ,يونا 
فيه الصوت العربي مثل (ش) والبديل (أي الصوت الذي نطقه الدارسون بدلاً عن 
الشين): والدول التي ينتمي إليها الطلاب الذين نطقوا الصوت يهذه الطريقة؛ وعدد 
مرات تكرار الخطأً. والنسب المئوية. وقد انتهت هذه الدراسة إلى أن أخطاء الطلاب 
في نطق الصوامت تتركز فيما يلي : 
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- الصوت الشفوي الأسناني : (ف) نطق (0): والسبب في ذلك يرجع إلى عدم 
وجود الصوت الشفوي الأسناني في لغة الطلاب الذين أخطأوا فيهء وقد 
نطقوه (0) لأن الباء هي المقابل الانفجاري للفاء. 
الأصوات الأسنانية الآتية : (ذ) استبدل به الزايء (د) استبدل به التاءء الثاء 
استبدل به السينء, السين استبدل يه الشين أو الصاد. 
- الأصوات المفخمة الأسنانية واللثوية : (ص) تنطق (ظ) وط تنطق ضادا. 
-حرف الحلق : عء الهمزة:. غ. 
الجين يستيدل يه الطلاب الياء. 
ب) الأخطاء النحوية : 
درس الباحثان أخطاء الطلاب في التراكيب في ضوء ثلاثة مبان هي : 
المطايقة. 
المخالفة. 
الرتية. 
وقد تبين أن 97 / من أخطاء الطلاب تركزت في الصفة والموصوف من حيث 
التعريف والتنكيرء كما ظهر أن 29 / من الطلاب أخطأو! في المطابقة بين الميتد! 
والخبرء بينما أخطأ 3 /إ منهم في المطابقة بين الصفة و الموصوف من حيث 
المطابقة في العدد. 
كما أوردت الدراسة النسب المئّوية لأخطاء الطلاب في كل من المطابقة في 
التضين 2 ز اللدطكاف "3 الحمياف: الحمدوى لكين و الجال و الكارف: كنا ون يكنا أن 
من الأخطاء الشائعة عند الطلاب ما يلي : 
تعريف العلم. 
- جعل المتعدي لازماً. 
تعدية الفعل اللازم. 
ج) الأخطاء الإملائية : 
عرض الباحثان لأهم الأخطاء الإملائية التي ترددت عند الدارسين: وقد تركز 
معظمها في كتابة الهمزة المتوسطة. 
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5.دراسة راجي راموني!! : 


«دراسة إحصائية للأخطاء في كتابات الطلاب الأمريكيين في اللغة العربية». 
مشكلة الدراسة : 
في السنوات الأخيرة أجريت دراسات كثيرة حول تحليل الأخطاء؛ واكتساب 
اللغة الثانية. وخاصة تحليل أخطاء دارسي الإنجليزية والفرنسية. وتعاملت 
دراسات قليلة كلياً أو جزئيا مع تحليل أخطاء دارسي العربية كلغة أجنبية. وهدف 
هذا البحث هو التعرف على الأخطاء التحريرية للطلبة الأمريكان الذين يتعلمون 
العربية في المستويين المتوسطء. والمتقدم. ومعرفة الأسباب المحتملة وراء هذه 
الأخطاء. وفسرت في ضوء علاقتها باستراتيجيات التدريس و التعلم. 
خطوات الدراسة : 
أ) منهج الدراسة : استخدمت الدراسة المنهج الوصفي التحليلي. 
ب) عينة الدراسة : تم اختيار 115 دارساً ممن اجتاز اختبار -2/01 2أ30] 4 
]65 1 6/72 تمثل هذه العينة تنوعا كبيرا من حيث البرامج التي تلقاها 
الطلاب. والخلفية وسنوات الخبرة. فيعض هؤلاء قد تعرض للطرق 
السمعية والشفوية؛ وآخرون تعرضو! لطرق القواعد والترجمة؛ والبعض 
(89 دارسا تعرضوا! للهجة العربية العامية (من خلال زياراتهم لدول 
عربية ‏ اباوّهم من أصل عربي). وهذه العينة تنوع فيها عدد سنوات 
الخبيرة. وتراوحت ما بين سنتين إلى ست سنوات. وهم يمثلون المستويين 
المتوسط و المتقدم. 
ج) أدوات الدراسة وإجراءاتها : 
1. طيق الياحث على الوارسين حديها اشتفان” إجادة اللغة العربية . 2.1. 2,4 ثم 
حسنسن لكل مسكوع من الداوسية كو عاد اللقغار لا تتكفات الأخطاء 


كالتالي : 
- طلاب المستوى المبتدئ : أعطوا ترجمة صغيرة بالإنجليزية يترجمونها 
إلى العربية. 


(1) 71 .ا ,لالاناماممة 8 
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- طلاب المستوى المتوسط : أعطوا أريعة موضوعات يختارون منها 
وأحدا 

- طلاب المستوى المتقدم : يتضمن الاختبار مقالين باللغة الإنجليزية 
يختارون واحداً و يلخصونه. 

2. فحص الإجابات المكتوبة : جمعت الأخطاء التي تكررت خمس مرات أو 
أكثر وحللت. 

3. صنفت إلى أربع فئات -أعلان]5 ادع أكاء! ,00001001631 300 عأام01010013 
© أأ5أا/أ5 300 ١3انا‏ 

نتائج الدراسة : 

النوع الأول : الأخطاء الصرفية : 1015 |63أ05010|00 300 ع أام0]60013 -م 

والأخطاء في هذه الفئة تكون ناتجة عن : 

1. التباين بين الأصوات الساكنة : (ا5أا ومع - 01 00 أ/ا|0/امأ 5أ5 60013 
55 ©» كاستعمال أصوات ساكنة خفيفة بدل الثقيلة على سبيل 
المثال : 
القاء هذل 'الطاء: يقل + كين "ذلا من "طيب” 6000 
الدال بدل الضادء يقول : اعريدة بلا م “مريضة” ا |5. 
السين بدل الصادء يقول : "مسر" بدلاً من “مصر” 0[/06ع. 

2 الحروف الاحتكاكية البلعومية مثل مخارج الحروف : 
5ن أ؟ أجعوطنا31لام 0ق جاع ١/‏ 
- استعمال الخاء بدل العين ” بخداد” بدل “يغداد. 
- استعمال الهاء بدل الحاء “واهدة” بدل “واحدة”. 
- استعمال الهمزة بدل العين “صناءة” بدل “صناعة". 

3. ومن المدهش أن البعض قد عكس ترتيب الحروف الساكنة : 
استعمال الضاد بدل الدال “أفراض” بدل “أفراد”. 
- استعمال الطاء بدل التاء ”طاريخ” بدل “تاريخ”. 
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4. عدم التمييز بين الأصوات الطويلة و القصيرة و الخلط بينها : 


77 ُْ 77 5 77 ُ 778 
- ياثرب بدلا من يثرب . 
”7 رار 77 77 


_ "فندوق” بدلا هي "فندق”. 


. نظام الإعجام يسبب الارتباك والحيرة في وضع النقط 00أ05ا]2011 ]0 (ا» 


سواء بالحذف أو الإضافة أو الخلط بين الحروف التي لها نفس العدد من 
النقاطء فمثلاً أسبانيا تصبح أسبابيا. 


. الإبدال في مواضع الحروف 618076515 الا. مثلاً : أرجع تصبح أجرع., 


صعب تصبح صبع:ء وكذلك الخطأً في موضع الهمزةء. على سبيل المثال : 
- مؤثرة تصبح مأثرة (ع/اأووع01م0أ) 


-قرانا تصبح قر أنا (630/ ع /لا) 


النوع الثاني : الأخطاء المعجمية : 611015 |603أ»“©| - 8 


وتدضمن : 

1. الفعل : أتنفس ( أشم ) رائحة الزهار. 

2. الاسم : زرنا قبر صلاح الدين (دفن صلاح الدين ) 

3. الصفة : الشهر المستقبل ( المقبل ) 

4. التتعرض للعامية تؤثر على الكتابة (الناس اللي مشواء الناس الذين 
ذهبوا) 

5. الخلط يين الصفة والحال. 

النوع الثالث : الأخطاء البنائية : 11015 |3التأءلانا5 -) 

1. عدم مطايقة الصفة الموصوف من حيث العدد والنوع, والتعريف, 
و التنكير. 

2. عدم موافقة الفاعل للفعل في النو ع والعدد. 

3. الخطأ في حروف الجر (حذفء إضافة, اختيار خاطئ لحروف الجر) 

4. الخطأ في استعمال أداة التعريفء مثلاً : إضافتها لأسماء الشهور والبلاد 


(الأسبانيا) أو حذفها من أسماء التعميم (تقدموا في علم وفن). 
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5. الخطأ في الضمير العائّد 01010101 616/601 5 (الرسالة التي أرسلته إليك). 

6 صيغ الجمع غير الصحيحة (نتائج : تستعمل نتيجات بدلاً منهاء وكذلك 
أجنبيون بدلا من أجانب). 

7. الخلط بين استعمال أن / أن (علمت أن / أردت أن أكتب لك). 

8. الخطأ في استعمال الأسماء الموصولة وما تعود عليه. 


9. الإعراب. 


النوع الرابع : الأخطاء الأسلوبية : 11015 ©1506|/إأ5 - دا 
1. الفصل غير الضروري بين الفاعل والفعل (كانت عاصمة العالم الإسلامي 


2. ترجمة كلمة مكان أخرى (تذهب دراستي بخير - بانتظام). 

3. علامات الوقف غير مناسية. 

4. تكرار الضمير (أنا أدرس في كلية ‏ أنا أكتب ‏ أنا أريد). 

ويرى الباحث أن الأسباب المحتملة للأخطاء هي : 

1. استر اتيجيات التدريس و التعليم. 

2 معظم الأخطاء ترجع إلى نقص التدريبات الكتابية: واستعمال الطرق 
التقليدية التي توّكد على الحفظ سواء بالنسبة للمصطلحات أو التراكيب 
دون تطبيقها وتوظيفها شفوياً أو تحريرياً. 

3. الميالغة في التصويب 061]0011601[101/ا11: هناك اتجاه للمبالغة في تصويب 
تهجي الكلمات التي تتضمن أصواتا عربية صعبة (حجرة تصبح هجرة). 

4. المبالغة في التعميم : كأن يجمع أي موّنث جمع مؤّنث سالم بإضافة : 2١‏ ت. 

5. التداخل بين الإنجليزية و اللغة العربية العامية. 

5 دراسة رشدي طعيمة (1)1982) 


«المشكلات الصوتية عند الدارسين في برامج تعليم العريية لغير الناطقين 
يها يسلطنة عمان». 
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مشكلة الدراسة : 

تتصدى هذه الدراسة للإجاية عن سوال رئيسي واحد هو : كيف يمكن التعرف 
على المشكلات الصوتية عند الدارسين في برامج تعليم اللغة العربية لغير الناطقين 
بهاء وما أهم الاقتراحات التي يمكن أن تسهم في حل هذه المشكلات. 

وتتفرع هذه المشكلة إلى أسئلة ثلاثة هي : 

-ما أهم مهارات الأداء الصوتي التي يجب أن يكتسبها الدارسون في برامج 
تعليم اللغة العربية لغير الناطقين بها ؟ 

- ما أهم مشكلات الأداء الصوتي عند الدارسين في برامج تعليم العربية لغير 
الناطقين بها ؟ 

-ما أهم المقترحات التي تساعد على تخطي مشكلات الأداء الصوتي عند 
الدارسين ؟ 

خطوات الدراسة : 

أ) منهج الدراسة : استخدم الباحث المنهج الوصفي التحليلي. 

ب) عينة الدراسة : طبق اختبار الأداء الصوتي على 125 دارساً ممن يتعلمون 
العربية كلغة ثانية. 

ج) أدوات الدراسة وإجراءاتها : أعد الباحث اختباراً يستهدف الكشف عن 
مدى اكتساب الدارسين للمهارات الصوتية؛. ويشتمل على سيعة أسئلة 
تقيس المهارات الاتية : 

1. نطق الأصوات في شكلها المجرد. 

2 نطق الأصوات وقد وردت في كلمات. 

3. نطق الأصوات وقد وردت في جمل. 

4. نطق الأصوات وقد وردت في نص متكامل. 
5. السرعة في نطق الأصوات المكتوبة. 

6. معرفة مواطن الوقوف الجيد. 

8. التمييز بين الوحدات الصوتية المتشايهة. 
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9. صحة النير في قراءة الجمل. 
نتائج الدراسة : 


قام الباحث بعرض النتائج حسب ورود أسئلتها في اختبار الداء الصوتيء» 
فقدم جدولاً يبين الحالات التي عجز فيها أفرادها عن الأداء الصوتي المنشود في 
كل عنصر من عناصر الاختبار. وفيما يلي تلخيص لأهم نتائج هذه الدراسة : 

1. الأصوات التي يشيع بين الدارسين الخطأ في نطقها تبلغ اثني عشر صوتاً 

هي : التاء / الحاء / الخاء / السين / الشين / الضاد / الطاء / الظاء / 
القاف / الكاف / الهاءء ويعزى ذلك إلى التنوع الكبير في الخلفية اللغوية 
عند الدارسين. 

2 إذا كان الدارسون يجدون صعوبة في نطق الأصوات السابقة وهي 
مجردة, فإن الأصوات التي يجدون صعوبة في نطقها وهي في كلمات» 
ثمانية أصوات:ء هي : الثاء / الحاء / السين/ الضاد / الطاء / الظاء / 
العين / القاف / والصاد في بعض الأحيان. 

3 إن الخطأ في نطق الحركات أوضح و أظهر في نطق الأصوات الصامته. 
ولقد كان هناك تفاوت بين الدارسين في نطق حروف المد الثلاثة. 

4. يجد الدارسون صعوية في التمييز بين الوحدات الصوتية المتشابهة 
الآتية : الدال والضاد / الذال والظاء / الحاء والهاء / السين والصاد. 
هذا بالإضافة إلى بعض النتائج الأخرى الخاصة بالنبر والتنغيم. 
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الفصل السادس 
الأخطا. الشائعة في الكتابة 


(دراسة موسعة) 


دراسة هويدا محمد الحسينيء 1988 

«الأخطاء اللغوية الشائعة في كتابات الدارسين في بر امج تعليم اللغة العربية 
للناطقين بلغات أخرى». وهي رسالة للماجستير نوقشت في كلية التربية بجامعة 
المنصورة في جمهورية مصر العربية. 
مقدمة 

تعد اللغة العربية هي اللغة الثانية التي يجري تدريسها إجبارياً في بعض 
بلدان العالم الإسلامي. مثل باكستان وبعض الدول الأفريقية. كما أنها هي اللغة 
الرابعة أى الخامسة من بين أهم اللغات الأجنبية التي يتم تعليمها في كثير من البلاد 
الأوروبية. 

أما في الولايات المتحدة الأمريكية, فلم تعد اللغة العربية ضمن اللغات التي 
توصف بأنها لغة مهملة, وغريبة وصعبة, وغير ذلك من الصفات التي يطلقونها 
على اللغات غير المألوفة لديهم. 

وتحتل العربية اليوم مكانة لا يأس بها في كثير من جامعات الولايات 
المتحدة الأمريكية: بل إن كد | كتين | هر القند ارسق الثانوية أدخلت العربية ضمن 
اللغات التي يختار من بينها الطالب. 

وفي مصر يتزايد الإقبال على تعلم اللغة العربية من غير الناطقين بهاء 
وخاصة في السنوات الأخيرة: ومن هنا تعددت مراكز تعليم اللغة العربية. فهناك 
برنامج تنظمه جامعة الأزهر للوافدين: وهناك برامج تنظمها مراكز الخدمة العامة 
يجامعات القاهرة وعين شمس و الإسكندرية. 
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كما أن هناك برامج تنظمها الجامعة الأمريكية وإدارة الوافدين: فضلاً عن 
المراكز والمعاهد الأجنبية التي تنظم برامج لتعلم اللغة العربية» مثل المعهد الدولي 
البريطاني للغات بفروعه المختلفة. وغيره من المعاهد. 

ومع حداثة عهد تعليم العربية لغير الناطقين بها نلحظ قصورا في برامج تعليم 
هذه اللغة. ولقد أكدت الأبحاث السابقة أن تصحيح الأعمال التحريرية ودراسة 
كتابات الطلاب مصدر من مصادر تطوير برامج تعليم هذه اللغة, إذ يتم التعرف على 
الأخطاء الشائعة التي يقع فيها هؤّلاء الطلاب, ومن ثم تبنى البرامج على أساس 
علمي ميداني وليس على أساس تصور نظري يتخيله واضعو هذه البرامج. 

ولقد تعرض ريتشاردز لهذه القضية مبيناً ما يترتب على إهمال النظر إلى 
أخطاء الدارسينء كما أبرز أهمية الاستناد إليها عند وضع المناهج وتطويرها. 
يقول ريتشاردز : «ولقد وجد أن الكتب المتعلقة بتعليم اللغات قليلاً ما تهتم 
بمعالجة أخطاء المتعلمين. وكيفية تصحيحها.ء أو يبدو أن هذا راجع إلى عدم 
الإحساس بأهمية خاصة لهذه الأخطاء ومن ثم إهمالهاء إلا أن التطبيقات الحديثة 
للنظريات اللغوية والسيكولوجية: قد أضافت إلى دراسة وتعلم اللغات أبعادا 
جديدة للاعتماد على دراسة الأخطاء وتصنيفها وتحليلهاء. ووضع برامج اللغة 
العربية في ضوئها. ودراسة الأخطاء مهمة من أجل توجيه المناهج والمعلم لتلك 
المجالات التي يواجه الطالب فيها الصعوبات والأخطاء من أجل إعطائها عناية 
خاصة لمعالجتهاء حيث تؤدي مثل هذه الدر اسات إلى التنبقٌ بالأخطاء و العمل على 
الوقاية منها وتجنبها»7!). 

و نار اكنا من الناحفة لأهنية فخليل اخطاء الذ ررسون وتستيقينا و لتمري 
على أسبابها وعلاجهاء فقد أجرت هذه الدراسة حول : الأخطاء اللغوية الشائعة في 
كتابات الدارسين في برامج تعليم اللغة العربية للناطقين بلغات أخرى. 

مشكلة الدراسة : 

وقد حاولت الدراسة الإجابة عن الأسئلة الآتية : 

1. ما الأخطاء اللغوية الشائعة في كتابات الدارسين في برامج تعليم اللغة 

العربية لغير الناطقين بها ؟ 


816305, [ )1( 
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2 ما العلاقة بين هذه الأخطاء وكل من المتغيرات الاتية : الجنس: جنسيات 
الدارسينء الخبرة السايقة باللغة العربية» نوع البرنامج الدراسي ؟. 
3 ما خصائص البرنامج العلاجي المقترح لتلافي هذه الأخطاء ؟. 


فصول الدراسة : 

وقد بدأت الدراسة بمراجعة الدراسات السايقة: والتي انقسمت إلى قسمين, 
الأولء ويحوي دراسات حول الأخطاء اللغوية الشائّعة لدى الطلاب عند تعلمهم 
العربية كلفة أولى. 

والقسم الثاني : والذي انقسم بدوره إلى قسمين ثانويين : أولهما يختص 
بالصعويات التي تواجه الطلاب عند تعلم العربية كلغة ثانية. وثانيهما يختص 
بالأخطاء التي وقع فيها الطلاب عند ممارستهم لبعض مهارات اللغة العربية. أعقب 
ذلك تعليق عام على الدراسات السايقة. 

وتناول الفصل الثالث من الدراسة عدة قضايا تنضوي تحت ثلاثة أقسام 
رئيسية : 

أولهاء ويختص بالحديث عن اللغة العربية. وموقعها وتعليمها في المجتمع 
المعاصر. وثانيهاء. ويختص بالحديث عن بعض الأساليب الشائعة للتعرف على 
صعويات تعلم اللغة الثانية وتحديدها. 

وثالث الأقسام في هذا الفصل يختص بالحديث عن أسلوب تحليل الأخطاء. 

وتناول الفصل الرابع من الدراسة منهج البحث وأدواته». وفيه عرضت 
الباحثة لأدوات البحث التي استخدمت للوقوف على الأخطاء الشائعة في كتابات 
الدارسينء. وبيان العلاقة بين هذه الأخطاء وبعض المتغيرات,. مثل الجنس 
والجنسياتء والخبرة السايقة:ء ونوع البرنامج,. كما عرضت في نهاية الفصل 
تصورا لبرنامج علاجي مقترح لتلافي الأخطاء التي يقع فيها الدارسون. 

أما الفصل الخامس والخاص يتحليل البيانات» فقد استهدف عرض البيانات 
التي أمكن جمعها سواء عن طريق تطبيق الاختبارء أى تحليل الكتابات الحرة عند 
الطلاب. ومن ثم انقسم هذا الفصل إلى ثلاثة أقسام., الأول : عن نتائج تطبيق اختبار 
التعبير الكتابيء والثاني : عن نتائج تحليل الكتابات الحرة. والثالث : عن تفسير 
الأخطاء. 
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نتائج الدراسة : 


انتهت الدراسة إلى مجموعة من النتائج التي تم عرضها في الفصل 
الخامس تحت ثلاثة أقسام كالتالي : 

القسم الأول : 

نتائج تطبيق الاختبار : أسفر تطبيق اختبار التعبير الكتابي عن شيو ع أخطاء 
معينة في كل من النحو والإملاء والصرف. 

أ) بالنسبة للنحوء فقد تبين أن معظم أخطاء الطلاب تقع تحت أربعة مبياحث 
رئيسية هي : التعريف والتنكيرء والتذكير والتأنيث. وحروف الجرء 
والإعراب. ومن حيث معدل شيو ع الأخطاء في هذه المباحث النحوية, فقد 
تبين أن الإعراب يأتي في مقدمتها. إذ تبلغ النسبة المئوية للأخطاء فيه 
4 بينما يأتي مبحث حروف الجر في آخرهاء إن تبلغ النسبة المئوية 
للأخطاء فيه 213/. 

ب) بالنسبة للإملاء؛ فقد تبين أن معظم أخطاء الطلاب تقع تحت ستة مباحث 
فرعية هي : تقصير الصوائت, إطالة الصوائت. حذف الحروفء زيادة 
الحروفء استبدال الحروفء والخطأ في موضع الهمزة. وتبين أن أكثر 
هذه المباحث شيوعاً في الأخطاء هو استبدال الحروفء إذ تبلغ النسبة 
المئوية فيه 11/, بينما نجد أن حذف الحروف والخطأ في موضع الهمزة 
من أقل هذه المباحث شيوعاً في الأخطاءء إذ تبلغ النسبة المئوية في كل 
منهما //. 

ج) أما من حيث الصرفء فقد تبين أن معظم أخطاء الطلاب تقع تحت ثلاثة 
مباحث هي : الخلط بين صيغتين من أصل واحدء واشتقاق صيغة غير 
مستخدمة: وإهمال ياء النسب. وكان إهمال ياء النسب من أكثر المباحث 
الصرفية شيوعاً في الأخطاءء إن تبلغ النسبة فيه 8/. 

هذا من حيث معدل شيوع الأخطاءء أما من حيث فروض البحث فقد انتهى 

البحث إلى ما يلي : 
أ) قبول الفرض الصفري الخاص بالعلاقة بين الأخطاء والجنس (بنون / 
بنات) قبولاً جزئياً . إذ لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين معدل شيو ع 
الأخطاء وبين جنس الطلابء وذلك في معظم المباحث اللغوية. 
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ب) رفض الفرض الصفري الخاص بالعلاقة بين الأخطاء والجنسيات رفضاً 
جزئياً. إذ توجد علاقة ذات دلالة إحصائية بين معدل شيوع الأخطاء 
وبين جنسيات الدارسين في معظم المباحث اللغوية. 

ج) قبول الفرض الصفري الخاص بالعلاقة بين الأخطاء والخبرة السابقة 
ناللغة العربية قبولاً حزئياً, إذ لا توحد غلاقة ذات دلالة إحصائية بين 
معدل شيو ع الأخطاء. وبين عدد سنوات الخبرة السابقة باللغة العربية 
عند الدارسين باستثناء مبحث الإعراب. 


د) الميل إلى رفض الفرض الصفري الخاص بالعلاقة بين الأخطاء ونوع 
البرنامج الذي ينتظم فيه الدارسون. إذ توجد علاقة ذات دلالة إحصائية 
بين الأخطاء اللغوية: وبين البرامج في ثلاثة مباحث هي التعريف 
والتنكيرء والإعرابء والأخطاء الإملائية, بينما لا توجد علاقة دلالة 
إحصائية بين الأخطاء وبين البرامج في المباحث الثلاثة الباقية. وهي 
التذكير والتأنيث. وحروف الجرء والأخطاء الصرفية. 
القسم الثاني : 
الكتابات الحرة : أسفر تحليل الكتابات الحرة التي أمكن جمعها من الدارسين 
عن وجود فروق ذات دلالة إحصائية بين الدارسين من جنسيات مختلفة. من حيث 
الأخطاء الشائعة في مجال الكتابات الحرة. وهذا لا يتفق مع النتيجة التي سبقت 
الإشارة إليها عند الحديث عن الفرض الثاني, وهو الخاص بالعلاقة بين الأخطاء 
والجنسيات, مما يثبت أن للجنسيات تأثير ا في معدل الأخطاء التي تظهر بين 
الدارسين فيما يخص إجاباتهم على الاختبارء بينما لا يظهر تأثير كبير للجنسيات 
على أخطاء الدارسين فيما يخص كتاباتهم الحرة. ولقد عزت الباحثة ذلك التفاوت 
إلى تنوع عناصر الاختبار وتعدد المهارات التي يقيسها. 

القسم الثالث : 

تفسيرالأخطاء : ظهر من تفسير الباحثة للأخطاء اللغوية الشائعة بين 
الارسمن: [ ككيو مدا يعزى إلى التداخل اللغوي. ويقصد بذلك نقل الخبرة من 
اللغة الأولى إلى اللغة الثانية. كما تبين أن الأخطاء الأخرى أخطاء تطورية ؛ أي 
تعزى إلى اللغة العربية ذاتها. 
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المسراجح 


) السراجج العربية 
1. حمدي قفيشة : “تحليل الأخطاء". من وقائع ندوات تعليم اللغة العربية لغير 


2 


الناطقين بهاء. الجزء الثاني» الرياضء مكتب التربية العربي لدول الخليج, 
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رشدي أحمد طعيمة : الأسس المعجمية والثقافية لتعليم العربية لغير 
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: المشكلات الصوتية عند الدارسين في برامج تعليم العربية 
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9 عبد الله عباس الندوي : نظام اللغة الأردية:؛ الصوتي واللفظي والنحوي؛ دراسة 
لغوية: مكة المكرمة. معهد اللغة العربية. جامعة أم القرى. 1986م. 

0. علي أحمد الخطيب : “بحث ميداني في الدر اسات التقابلية في مجال الأصوات 
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21. هارون الرشيد يوسف : “مشاكل طلاب اللغة العربية من أبناء الهوسا من ناحية 
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